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Introduction  
Depuis six ans, je suis enseignant d’un groupe de cinq élèves qui présentent une déficience 
intellectuelle associée à des troubles du spectre de l’autisme. J’enseigne dans une école 
spécialisée qui applique le plan d’études de la pédagogie Waldorf/Steiner. L’objectif principal 
de ce plan est de « favoriser le développement de facultés individuelles et collectives par 
l’exercice équilibré et cohérent de l’intellect, de la sensibilité et du corps » (Dahan, 2009, 
p.3). 
 
En août 2008, en décidant d’être enseignant pour ces enfants, je ne pense pas aux difficultés 
que je vais rencontrer. À ce moment, je suis simplement heureux d’exercer pour la première 
fois le métier d’enseignant. La première année, je puise dans mes expériences antérieures 
d’éducateur spécialisé afin d’aider au mieux les élèves. J’observe leurs comportements, leurs 
besoins et leurs ressources. J’essaie de les guider dans leur parcours avec patience, 
bienveillance et enthousiasme. Je m’efforce de créer un rythme d’apprentissage où les 
objectifs pédagogiques sont travaillés à travers différentes activités, comme la musique, la 
peinture ou l’expression corporelle. Mon enseignement se construit à partir des stratégies 
issues de la pédagogie Waldorf. Malgré ces portes d’entrée, les élèves ont du mal à 
progresser. Ils se comportent en général de deux manières différentes. D’une part, ils sont 
passifs face aux tâches scolaires, ne montrent pas d’engagement, de motivation et j’ai 
l’impression de tout faire à leur place. D’autre part, ils s’opposent à sa réalisation en créant 
une résistance tant physique que psychique exprimée par des comportements déviants et des 
émotions débordantes.  
 
En 2009, j’entame la formation d’enseignant spécialisé à la Haute École Pédagogique Vaud 
de Lausanne. Au travers des cours et des séminaires, je m’informe sur les spécificités des  
élèves de la classe et décide de réaliser quelques aménagements pédagogiques. J’adapte le 
plan d’études de la pédagogie Waldorf aux besoins et ressources des élèves en proposant un 
enseignement plus structuré et composé d’indices visuels, comme des photos ou des 
pictogrammes.  
 
Lors d’une de mes recherches pour la certification d’un module sur la pratique 
professionnelle, je découvre la théorie des intelligences multiples de Gardner (1983). Je 
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prends alors conscience que les moyens d’enseignement que j’utilise sont en partie ancrés 
dans cette manière globale de définir l’intelligence.  
 
Ce mémoire explore la notion d’intelligence multidimensionnelle développée par Gardner 
(1983) et décrit son intégration dans ma pratique professionnelle auprès des élèves de ma 
classe. Le premier chapitre décrit le trouble du spectre de l’autisme (TSA). Quelques repères 
historiques concernant sa définition et ses caractéristiques fondamentales sont exposés. Les 
critères de diagnostic selon le Diagnostic and Statistical Manual of Mental Desorders (DSM 
V) sont présentés. Certaines mesures pédagogiques sont nommées. Le second chapitre porte 
sur la définition de la déficience intellectuelle et ses niveaux de soutien selon l’American 
Association on Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD). Le but de ces deux 
chapitres est de poser un cadre théorique amenant une compréhension de ces deux 
phénomènes et de définir les caractéristiques des élèves sur lequel porte ce mémoire.  
 
Le troisième chapitre présente la notion d’intelligence selon la théorie des intelligences 
multiples de Gardner (1983). Il expose ses critères et décrit les huit intelligences. Il s’appuie 
sur divers études et témoignages de personnes ayant un trouble du spectre de l’autisme. Le 
quatrième chapitre propose quelques implications de cette théorie dans le champ de la 
pédagogie spécialisée. Il décrit les activités issues des intelligences multiples et les 
adaptations pédagogiques réalisées en classe. Ces deux chapitres permettent de caractériser 
les démarches pédagogiques entreprises auprès des élèves. 
 
Ensuite, la méthodologie de recherche est exposée. Le but, la question centrale, les 
hypothèses, les instruments, la méthode de récolte et d’analyse sont détaillés. Finalement, une 
conclusion dans laquelle sont présentés les apports, les limites et les perspectives futures, 
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1. L'autisme 
Ce chapitre présente les caractéristiques fondamentales du trouble du spectre autistique 
(TSA). Il retrace quelques éléments historiques qui ont donné naissance à sa définition 
actuelle. Il décrit les particularités sensorielles et cognitives associées à ce trouble et nomme 
quelques modèles de prise en charge éducatifs actuels. 
 
1.1. L’autisme, un phénomène social  
A ce jour, l’autisme reste, par ses origines, un mystère pour le monde scientifique et génère 
des expériences douloureuses pour les sujets atteints et leurs familles. Les témoignages écrits 
par certains autistes, nous permettent de percevoir un esprit qui fonctionne différemment du 
nôtre, tant par sa manière d’appréhender le monde, que par ses capacités à le comprendre 
(Grandin, 2001 ; Tammet, 2007). Depuis la première description réalisée par Kanner en 1943 
sur l’autisme infantile jusqu’aux nomenclatures modernes (DSM V, CIM10), les symptômes 
de base se sont élargis ou modifiés. Aujourd’hui, l’autisme se caractérise par des altérations 
qualitatives de la communication sociale et du comportement, auxquels s’ajoutent souvent 
d’autres troubles comme la déficience intellectuelle ou l’épilepsie (Hayoz, 2011). Longtemps 
considéré comme une rareté, le nombre de sujets diagnostiqués comme autistes ne cesse 
d’augmenter. Jusqu’à la fin des années 1990, le nombre de cas se situait entre 2 et 5 pour 
10’000 et au début des années 2000, entre 1 et 3 pour 1’000 (Fombonne, 2003). 
 
L’autisme est devenu un phénomène social qui attise des passions et des controverses autour 
de trois points principaux (Chamak & Cohen, 2003 ; Chamak, 2005 ; Hochmann, 2009) : 
 La nature et l’origine de l’autisme sont expliquées de manière partielle par des faits 
rencontrés selon diverses approches (biologique, génétique, neurobiologique, 
psychodynamique) et les bases théoriques subjacentes.  
 Les limites et la place que ce trouble occupe au sein des différentes nomenclatures 
actuelles : handicap ou maladie, trouble envahissant du développement, trouble du spectre 
autistique ou psychose. 
 La prise en charge indiquée oscille entre soins psychothérapeutiques et éducation centrée 
sur la modification du comportement. 
 
Afin de mieux comprendre l’autisme, quelques repères historiques s’imposent.  
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1.2. Repères historiques : Bleuler, Kanner, Asperger… 
Dans le monde médical, le terme autisme est utilisé par la première fois par un psychiatre 
suisse, Eugen Bleuler (1911). Il cherche à distinguer entre les schizophrènes adultes ceux qui 
présentent un symptôme de repli sur soi (Hayoz, 2011). Dans ce cadre, il affirme que 
l’autisme est un « détachement de la réalité combiné à la prédominance relative ou absolue de 
la vie intérieure  » et que sa pensée est orientée et «  déterminée par les affects » (Bleuler, 
1911, p.112). 
 
En 1943, à partir d’observations cliniques de onze jeunes enfants, Kanner, un pédopsychiatre 
qui a fait carrière aux USA, présente dans son article Autistic disturbances of affective contact 
les principaux symptômes de l’autisme infantile. Pour lui, l’autisme s’identifie à partir de 
deux signes cliniques fondamentaux, l’isolement autistique et le désir d’absence de 
changement. Ces symptômes amènent les enfants à créer des habitudes obsessionnelles, des 
routines et à ressentir l’environnement extérieur comme une menace. Suite à ses observations, 
Kanner fait corréler ces symptômes à « une perturbation autistique innée du contact affectif » 
(1990, p. 84). Malgré ses propos avancés sur l’innéité du trouble, les polémiques sur le rôle 
possible des parents dans l’origine du trouble n’ont pu être évitées. Ces polémiques sont 
surtout répandues par les idées de Bettelheim (1969) qui préconise le traitement de l’autisme 
en dehors du cadre familial (Hayoz, 2011). 
 
En 1944, le médecin Asperger livre ses observations effectuées auprès d’enfants qu’il nomme 
« psychopathes autistiques ». Ces observations cliniques regroupent celles décrites par Kanner 
(1943) mais sont essentiellement centrées sur les particularités cognitives du trouble et les 
possibilités des enfants à compenser leurs difficultés grâce à l’originalité de leur pensée. Son 
travail ne fut révélé que dans les années 80 par Lorna Wing, psychiatre et mère d’un enfant 
autiste, lorsque celle-ci cherche à établir des critères précis de diagnostic (Perrin, 2013). 
 
Actuellement, le syndrome d’Asperger et l’autisme de Kanner sont considérés comme des 
manifestations quantitativement différentes du même trouble. Le DSM V utilise le terme 
« spectre de l’autisme » pour décrire les déficits de la communication sociale, de l’interaction 
sociale et du comportement présents durant la petite enfance. Ces manifestations affectent 
plusieurs domaines du fonctionnement de l’enfant et provoquent un handicap social important 
(Thum, 2013). 
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1.3.  Le trouble du spectre de l’autisme selon le DSM V 
Dans le DSM V, le trouble du spectre de l’autisme (TSA) est ainsi décrit (Thum, 2013) : 
A. Déficits persistants des interactions sociales et de la communication sociale dans plusieurs 
contextes, se manifestant dans les trois domaines suivants : 
1. Déficits dans la réciprocité socio émotionnelle qui va d’une approche sociale anormale à 
un manque total d’initiation des interactions sociales. La personne a des difficultés à 
mener une conversation contenant des allers et retours normaux et partage peu ses 
intérêts, ses affects et ses émotions avec autrui. 
2. Déficits dans les comportements non-verbaux de la communication utilisés dans les 
interactions sociales, allant d’une pauvre intégration de la communication à un manque 
total d’expressions faciales ou de gestes. La personne présente un contact oculaire ou 
des expressions corporelles anormales et des déficits dans la compréhension et l’usage 
des gestes.  
3. Difficultés à développer, maintenir et comprendre les relations, allant de problèmes à 
ajuster ses comportements selon les contextes sociaux à une apparente absence d’intérêt 
pour les personnes. La personne a des difficultés à partager des jeux imaginatifs et à se 
faire des amis. 
B. Répertoire de comportements, d’intérêts et d’activités restreints et répétitifs se manifestant 
dans au moins deux domaines suivants : 
1. Mouvements corporels répétitifs ou stéréotypés, ou utilisation particulière des objets et 
du langage, par exemple : alignement des objets, phrases idiosyncrasiques et l’écholalie. 
2. Adhérence excessive à des routines, ritualisation de comportements verbaux et non 
verbaux et résistance au changement, comme l’insistance pour manger la même 
nourriture chaque jour. 
3.  Intérêts fixes, restreints et d’intensité anormale tels que l’attachement obsessionnel à 
des objets. 
4. Hyper ou hypo réactivité sensorielle ou intérêt anormal pour certains aspects sensoriels 
de l’environnement comme le besoin excessif de toucher et tourner des objets ou une 
sensibilité exacerbée à des sons et textures. 
C. Les symptômes sont présents dans la petite enfance. 
D. Les symptômes affectent et nuisent au fonctionnement de la vie quotidienne. 
E. Ces troubles ne sont pas mieux expliqués par un retard du développement ou un déficit 
intellectuel.  
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A partir des deux premiers critères et ses divers niveaux, le DSM V propose d’évaluer le 
degré de sévérité du trouble et de spécifier le niveau de soutien nécessaire. En plus de ces 
signes cliniques, avant de poser un diagnostic de TSA, il faut investiguer d’éventuelles causes 
génétiques, l’existence de troubles comme l’anxiété et tester le niveau de langage de la 
personne (Thum, 2013). 
 
1.4. Particularités associées 
 
1.4.1 Troubles sensoriels 
Le TSA implique des problèmes sensoriels qui altèrent le développement de l’individu et sa 
manière d’interagir avec le monde. Chaque individu traite l’information sensorielle à sa 
manière. Certains autistes réagissent vivement aux stimuli de leur environnement (bruits, 
odeurs alimentaires,…) et d’autres ont des réponses sensorielles hypo sensibles (forte 
tolérance à la douleur,…) (Schumtz, 2012).  
 
Selon une étude comparative sur les troubles sensoriels dans différentes populations, l’enfant 
autiste présente une plus grande réactivité sensorielle au niveau gustatif, olfactif, tactile et 
auditif que des enfants présentant un retard du développement ou des enfants au 
développement typique. Ces difficultés d’intégration sensorielle sont en lien avec les 
comportements répétitifs et non pas avec les déficits de communication et d’interaction 
sociales (Rogers, Hepburn, Wehner, 2003).  
 
1.4.2. Troubles moteurs 
Les enfants autistes présentent d’importants déficits du fonctionnement moteur. Dans leurs 
travaux, Damasio et Maurer (1978) ont identifié plusieurs troubles de la motricité : 
contractions musculaires involontaires, ralentissement psychomoteur, augmentation anormale 
de l’amplitude et de la rapidité des mouvements corporels, et mimiques faciales inexistante 
dans l’expression émotionnelle. Selon ces deux chercheurs, ces troubles moteurs sont liés à un 
dérèglement neurologique. 
 
Une étude réalisée sur le développement moteur des ces enfants démontre que certaines 
anomalies motrices peuvent parfois apparaître avant même les symptômes de base liés à la 
dyade autistique (Teitelbaum, Teitelbaum, Nye, Fryman, Maurer, 1998). 
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1.4.3. Troubles de la régulation de l’activité  
Certains auteurs affirment que les signes cliniques, comme la résistance aux changements, les 
stéréotypies, les réactions retardées et altérées des enfants autistes aux stimulations auditives 
et visuelles de l’environnement résultent d’un trouble de la régulation de l’activité (Adrien, 
1996, 2005; Adrien et al., 1995, 2001; Nader-Grosbois, 2007 ; Withman, 2004).  
 
À partir de la théorie de Piaget (1967) sur la relation entre les régulations organiques et les 
processus cognitifs, Adrien et Gattegno (2011) définissent la régulation de l’activité comme la 
capacité de toute personne à « modifier une réponse en fonction des informations transmises 
par le milieu interne ou externe, ce qui lui permet de s’adapter à son environnement » (p.168).  
 
Adrien (1996) et Adrien et al. (1994, 1995) postulent que le TSA s’explique par les difficultés 
de l’enfant à produire, à inhiber et adapter des comportements aux différentes situations de 
son activité. Ces difficultés sont caractérisées par : 
- des interruptions, du ralentissement, de l’accélération et de la décoordination des actions de 
l’enfant durant l’activité ; 
- par une incapacité à produire de manière stable des réponses adéquates aux activités 
proposées ; 
- des persévérations de certaines actions de l’enfant inappropriées au contexte. (Adrien, 1996 ; 
Adrien & Gattegno, 2011) 
 
À partir d’études neurophysiologiques réalisées auprès d’enfants atteints d’autisme, 
Martineau et al. (1992) démontrent l’existence d’un lien entre ce trouble et le 
dysfonctionnement de certaines zones corticales impliquées dans le traitement d’informations 
visuo-auditives. 
 
1.5. Le fonctionnement cognitif 
Les études de Rutter (1989) montrent que 75 % des enfants autistes ont un fonctionnement 
intellectuel qui se situe dans une zone de déficience moyenne ou sévère. Mottron (2010) 
affirme que ce chiffre n’est pas pertinent « si on l’applique au spectre autistique dans son 
ensemble  » et «  que l’intelligence autistique est largement dépendante de l’instrument avec 
lequel on la mesure  » (p. 48). Nous reviendrons plus en détail, dans ce cadre théorique, sur la 
définition de la déficience intellectuelle. 
11 
Marco Ferreira Valente                        août/14 
Les approches neuropsychologiques, cognitives et développementales ont le bénéfice 
d’apporter quelques précisions sur le fonctionnement cognitif des personnes autistes. Certains 
auteurs suggèrent que les enfants autistes ne sont pas capables de se représenter les intentions, 
les émotions, les croyances et les souhaits des autres personnes, comme comprendre le 
comportement d’un pair qui fait semblant de jouer un instrument de musique avec deux 
morceaux de bois (Baron-Cohen, 1989 ; Frith, 1996). Plusieurs études réalisées auprès 
d’enfants autistes ont associé cette incapacité à leurs difficultés cognitives (Baron-Cohen, 
1989), langagières (Sparrevohn & Howie, 1995) et sociales (Holroyd & Baron-Cohen, 1993). 
 
En plus de ce déficit à se représenter les états mentaux d’autrui, Happé (1994) parle d’un 
déficit au niveau des fonctions exécutives. Ce concept « désigne un ensemble d’opérations 
mentales permettant le contrôle et l’exécution d’activités finalisées » (Plumet et al., 1998, p. 
158). Ces processus cognitifs se situent dans les zones frontales et préfrontales des deux 
hémisphères cérébraux (Rochat, 2011). Ozonoff et Jensen (1999) ont comparé les 
performances des enfants autistes à d’autres sujets (TDAH, syndrome Gilles de la Tourette) 
grâce à des épreuves concernant divers aspects des fonctions exécutives. Ils ont pu vérifier les 
différences existantes entre les enfants autistes et les autres sujets dans le domaine de la  
planification des tâches. 
 
Frith (1996), auteur de la théorie sur la cohérence centrale, affirme que les autistes ne peuvent 
pas filtrer et intégrer les informations sensorielles afin de les regrouper, de leur donner un 
sens. À cause de ce défaut de filtrage, les autistes seraient sur-stimulés par les informations 
venues de leur environnement et semblent avoir une incapacité à donner du sens à la 
multiplicité des informations sensorielles reçues (Poirier, 1998). 
 
Mottron (2010) suggère que la pensée autistique comporte des forces comme la cohérence 
logique, une précision du détail et une excellente mémoire des ensembles de représentations ; 
mais aussi des limites comme l’association d’émotions positives, pour ce qui est de la 
cohérence ou de la régularité, et d’émotions négatives pour ce qui est de l’arbitraire.  
 
1.6. Méthodes d’intervention 
Actuellement, il n’y a pas un modèle d’interventions unique qui soit efficace pour les 
personnes autistes. La combinaison de diverses approches se traduit par des programmes qui 
permettent d’obtenir des résultats optimaux pour les sujets atteints (National Research 
12 
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Council, 2001). La plupart des programmes « visent à améliorer le développement et le bien-
être des personnes autistes en s’attaquant à des ensembles de difficultés précis  » (Sigman & 
Caps, 2005, p. 151). Les différents programmes thérapeutiques, pédagogiques et éducatifs 
proposent de développer ou d’améliorer les compétences des personnes autistes dans le 
domaine de la communication ou de la socialisation (Hayoz, 2011).  
 
Les deux principaux types de prise en charge sont la méthode A.B.A (Analyse appliquée du 
comportement) et la méthode TEACCH (Traitement et Education des Enfants Autistes ou 
atteints de Troubles de la Communication similaires). La méthode A.B.A fait référence aux 
théories behavioristes qui permettent de modifier le comportement de la personne autiste à 
travers des renforcements positifs et négatifs. La méthode TEACCH est une approche 
cognitivo-comportementale qui tente de créer un environnement adapté aux besoins des 
personnes autistes afin de les aider à développer leurs compétences et acquérir une certaine 
autonomie (Schmutz, 2012). 
 
Pour Mottron (2010), les apprentissages auprès des élèves autistes doivent comporter 
plusieurs caractéristiques :  
 Leur permettre de s’exercer sur des systèmes de représentations auxquels ils ont été 
longuement exposés. 
 Donner une place plus importante à «  l’apprentissage implicite des régularités visuo-
spatiales » (p.50). 
 Leur proposer des problèmes de logique non-verbale. 
 Favoriser la démonstration écrite au moment de l’énonciation d’un problème ou de 








Marco Ferreira Valente                        août/14 
2. La déficience intellectuelle  
Ce chapitre s’intéresse à la définition de la déficience intellectuelle et aux différents niveaux 
de soutien selon l’American Association on Intellectual and Developmental Disabilities 
(AAIDD). 
 
2.1. La définition de la déficience intellectuelle selon l’AAIDD 
Dans notre société occidentale actuelle, les performances intellectuelles sont d’une grande 
importance pour la réussite sociale et professionnelle des individus qui la forment. Cette 
tendance met à l’écart de la vie collective des individus qui présentent une déficience 
intellectuelle (Juhel, 2000). Malgré les difficultés rencontrées par les personnes atteintes à 
trouver une place dans une société donnée, la vision de la déficience intellectuelle a évolué de 
manière positive.  
 
Aujourd’hui, la « déficience intellectuelle n’est plus considérée comme un trait absolu et 
invariable inhérent à l’individu, mais comme un état de fonctionnement, déterminé par 
différents facteurs interagissant les uns avec les autres. L’environnement est reconnu comme 
jouant un rôle crucial dans ce processus  » (Dessemontet, 2012, p. 28). 
 
L’AAIDD est un  modèle de classification qui permet de diagnostiquer la déficience 
intellectuelle. Ce modèle définie la déficience intellectuelle par « une incapacité caractérisée 
par des limitations significatives du fonctionnement intellectuel et du comportement adaptatif 
qui se manifeste dans les habiletés conceptuelles, sociales et pratiques. Cette incapacité 
survient avant l’âge de 18 ans » (Luckasson et al., 2002/2003; Schalock et al., 2010/2011, cité 
par Dessemontet, 2012, p. 35). Pour appliquer cette définition, cinq conditions s’imposent : 
1. Les limitations dans le fonctionnement actuel doivent tenir compte des 
environnements communautaires typiques du groupe d’âge de la personne et de son 
milieu culturel.  
2. Une évaluation valide tient compte à la fois de la diversité culturelle et linguistique 
de la personne évaluée ainsi que des différences sur les plans sensorimoteurs, 
comportementaux et de la communication.  
3. Chez une même personne, les limitations coexistent souvent avec des forces. 
4. La description des limitations est importante, notamment pour déterminer le profil du 
soutien requis.  
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5. Si la personne présentant une déficience intellectuelle reçoit un soutien adéquat et 
personnalisé sur une période soutenue, son fonctionnement devrait s'améliorer.  
(Luckasson et al., 2002/2003 ; Schalock et al., 2010/2011 ; cité par Dessemontet, 2012, 
p. 35/36). 
 
Le fonctionnement intellectuel est évalué au moyen d’un test d’intelligence où le critère de 
diagnostic est un Q.I égal ou inférieur à 70 en tenant compte d’une marge d’erreur de cinq 
points (Dessemontet, 2012).  
 
Le comportement adaptatif est évalué à partir d’échelles de mesure. Ces échelles sont 
remplies par des professionnels qui connaissent bien la personne et sont complétées par des 
informations venues des rapports médicaux ou scolaires. L’évaluation se réalise par trois 
étapes consécutives (diagnostic, description des forces et limitations, profil de soutien à 
apporter) en tenant compte de cinq dimensions essentielles (le fonctionnement intellectuel, le 
comportement adaptatif, la santé, la participation et le contexte). Elle permet de préciser le 
fonctionnement actuel de l’individu et d’identifier le soutien nécessaire (Dessemontet, 2012).  
 
Le soutien se compose des ressources et des stratégies à développer dans les domaines de 
l’éducation et des relations interpersonnelles. Il prend en compte à la fois les intérêts et le 
bien-être de la personne permettant ainsi une amélioration du fonctionnement individuel et de 
la participation sociale (Dessemontet, 2012 ; Lamoreux-Hébert, 2006). 
 
2.2. Les niveaux de soutien selon AAIDD 
L’AAIDD propose quatre niveaux de soutien (intermittent, limité, majeur ou intense) et trois 
indicateurs qui évaluent son intensité (la fréquence, le moment et le type de soutien) (Baril, 
Tremblay, Tellier, 2006 ; Luckasson et al., 2002/2003).  
 
Le niveau de soutien intermittent se définie par une aide ponctuelle et dépend des besoins de 
la personne. Par exemple, un adulte présentant une déficience intellectuelle peut vivre de 
manière autonome dans un appartement, mais avoir besoin d’une aide épisodique pour 
préparer sa liste de courses (Baril, Tremblay, Tellier, 2006).  
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Le niveau de soutien limité est offert de manière régulière, mais durant un certain temps. Par 
exemple, une personne cherche un emploi et a besoin des services d’un éducateur social deux 
fois par semaine pour l’aider (Baril, Tremblay, Tellier, 2006). 
 
Le niveau de soutien majeur est fourni de manière régulière et dans plusieurs contextes, 
comme un élève qui a une certaine autonomie sur le plan personnel, mais a besoin d’aide pour 
se déplacer dans les différents transports en ville (Baril, Tremblay, Tellier, 2006). 
 
Lorsque la personne est totalement dépendante de son entourage, elle a besoin d’un soutien 
intense dans toute activité quotidienne et de manière permanente. (Baril, Tremblay, Tellier, 
2006). C’est le cas des élèves de ma classe qui dépendent totalement des adultes pour 
organiser les routines scolaires, acquérir et mobiliser des stratégies d’apprentissage et 
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3. La théorie des intelligences multiples de Gardner 
Ce chapitre présente, les principaux éléments de la théorie des intelligences multiples. Il décrit 
ses fondements théoriques et les huit intelligences. 
  
3.1.  Notions générales sur la définition de l’intelligence 
Le mot intelligence est originaire du latin intellegere (capacité à apprendre ou de 
comprendre). Son préfix inter (relation) et son radical legere (sens) suggèrent la capacité à lier 
des éléments entre eux (Fournier, 2002). L’idée de l’intelligence est présente dans différentes 
cultures et prend plusieurs formes. En Occident, elle est surtout associée aux possibilités de 
compréhension d’une situation complexe dans un domaine de connaissances ou dans un 
ensemble de relations sociales. Il s’avère que «  la perception de l’intelligence est fonction de 
variables qui diffèrent selon l’époque et la société au sein de laquelle elle s’exerce  » (Belleau, 
2001, p. 2). La notion de l’intelligence peut être perçue à la fois comme un « don » particulier 
et inné sans lien direct avec l’expérience et la culture ou comme une capacité qui se 
développe au fur et à mesure que l’être humain interagit avec son environnement (Fournier, 
2002). 
 
Depuis Aristote, en passant par Léonard de Vinci et jusqu’aux grands penseurs 
contemporains, l’intelligence intrigue par sa nature et ses caractéristiques (Hourst, 2006). Au 
début du XX siècle, un psychologue Français, Alfred Binet crée une échelle d’évaluation du 
quotient intellectuel et affirme que « l’intelligence c’est ce que mesurent mes tests » (Binet 
cité par Felden, 1987, p. 145). 
 
3.2. La définition de l’intelligence selon Gardner 
 
3.2.1. Introduction 
En 1979, une fondation dont le siège est à la Haye au Pays-Bas et qui se consacre aux enfants 
défavorisées, demande à une équipe de chercheurs de la Harvard Graduate School of 
Education d’enquêter sur la nature et la réalisation du potentiel humain (Gardner, 2008 ; 
Mancuso, 2000). Howard Gardner, psychologue cognitiviste et professeur de neurologie fait 
partie de cette équipe, parmi d’autres scientifiques provenant de domaines divers comme 
l’anthropologie ou la philosophie. (Mancuso, 2000). Au sein de cette équipe, Gardner (2008) 
avait comme tâche « la rédaction d’une monographie sur ce que les sciences humaines avaient 
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établi en matière de cognition humaine » (p. 19) et son objectif « était de parvenir à une 
conception de la pensée humaine plus large et plus complète que celle admise dans les travaux 
de la cognition » (p. 19). Le fruit du travail de ces chercheurs donne naissance au concept des 
intelligences multiples, divulgué au public dans le livre  Les intelligences multiples  écrit par 
Gardner (Armstrong, 1999 ; Mancuso, 2000). A propos de cette conception plurielle de 
l’intelligence, Gardner (2008) dit : 
Je décidais d’écrire sur les « intelligences multiples : « multiples » pour mettre l’accent 
sur un nombre indéterminé de capacités différentes, allant de l’intelligence musicale à 
l’intelligence requise pour la connaissance de soi-même : « intelligences » pour 
souligner que ces facultés sont aussi fondamentales que celles détectées historiquement 
par le test du Q.I. (p. 19). 
 
Il n’est pas le seul à affirmer que l’intelligence est de nature plurale. D’autres chercheurs 
parlent de l’intelligence de manière plurale : Thorndike mentionne trois parties de 
l’intelligence (partie abstraite, mécanique et sociale), Sternberg développe une théorie 
triachique composée de l’intelligence analytique, créative et pratique. (Arula, 2013 ; 
Sternberg & Kaufman, 2011). 
 
3.2.2. Les fondements théoriques  
En 1983, Gardner propose la théorie des intelligences multiples comme un contrepoids aux 
théories qui prétendent mesurer et quantifier l’intelligence (Arula, 2013 ; Hourst, 2006). Il 
critique une démarche qui consiste à mesurer l’intelligence des enfants dans un 
environnement artificiel en proposant des tâches isolées. Il cherche à élargir les paramètres 
qui permettent de définir l’intelligence en intégrant la diversité des capacités humaines 
inhérentes à tout contexte social et à toute culture (Hourst, 2006).  
 
Pour Gardner (2008), la définition de l’intelligence englobe des notions de biologie, de 
chimie, s’appuie sur des aspects psychologiques et philosophiques. Elle « implique la capacité 
à résoudre des problèmes ou à produire des biens ayant une valeur dans un contexte culturel 
ou collectif précis» (p. 37). Cette définition met en évidence diverses composantes de 
l’activité humaine qui permettent d’acquérir de nouvelles connaissances : résoudre un 
problème, créer des biens, offrir un service et chercher des solutions (Hourst, 2006 ; Racle, 
1986). De plus, il considère l’intelligence comme un potentiel biopsychologique où « chaque 
membre de l’espèce a la potentialité d’exercer l’éventail des facultés intellectuelles » 
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(Gardner, 1996, p.55). Le terme potentiel biopsychologique se réfère à des composantes 
innées influencées par la génétique (bio), et aux possibilités de développement de la partie 
innée (potentiel) (Arula, 2013 ; Barth, 1998). L’intelligence permet à l’être humain de 
s’exprimer à travers des systèmes symboliques divers : langagiers, logiques, numériques, 
musicaux, corporels, spatiaux, naturels, inter et intra personnels (Barth, 1998). 
 
Afin de valider sa théorie, Gardner (2010, 1996) a retenu les huit critères suivants: 
A. Critères associés à la biologie 
1. Les formes d’intelligence sont reliées entre elles mais fonctionnent de manière 
autonome.  
2. Les formes d’intelligences sont présentes dans d’autres espèces et participent à l’histoire 
de l’évolution. 
B. Critères associés à la psychologie du développement 
1. L’existence de toute une palette de personnes, du savant scientifique à l’handicapé 
mental, qui présentent des talents exceptionnels dans divers domaines comme la 
musique ou les mathématiques.  
2. Chaque personne se développe de manière individuelle selon une culture donnée. 
C. Critères associés à la recherche en psychologie 
1. Soutien venu des découvertes psychométriques. 
2. Les travaux en psychologie expérimentale ont démontré la possibilité que les 
intelligences ont de fonctionner de manière indépendante. 
D. Critères associés à l’analyse logique 
1. Pour fonctionner, chaque intelligence possède un ensemble d’opérations distinctes. 
2. Chaque intelligence possède son propre système symbolique.  
 
Le développement des intelligences chez l’être humain est dépendant de facteurs héréditaires 
et de facteurs existants dans l’environnement social. Les facteurs propres à l’environnement 
qui sont source d’éveil ou d’inhibition, comptent les ressources physiques et humaines comme 
l’accès aux livres, la culture, le milieu de vie (zone urbaine ou milieu rural), l’influence 
familiale et la situation personnelle de l’individu. La synergie entre hérédité et milieu 
influence à la fois le développement d’une intelligence et l’interaction entre elles. Cette 
synergie donne naissance à la diversité humaine et permet de distinguer les êtres humains par 
les niveaux propres à chaque intelligence (Belleau, 2001). 
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3.3. Les huit intelligences multiples 
En fonction des critères énoncés précédemment, il a établi une liste de huit intelligences et 
songe à une neuvième : l’intelligence existentielle. Cette intelligence consiste en la capacité 
de l’être humain à se poser des questions sur les problèmes fondamentaux de l’existence mais, 
par faute de preuves biologiques, elle n’a pas pu être encore intégrée (Barth, 1998).  
 
Les huit intelligences sont bâties à partir de critères rigoureux, toutefois les précisions qui 
suivent sont nécessaires :  
 Les intelligences sont un potentiel que l’être humain possède, qu’il l’exploite ou pas.  
 La liste d’intelligences n’est pas exhaustive et peut être modifiée, corrigée et complétée 
selon les progrès de la recherche. 
 Les intelligences démontrées illustrent une compétence particulière chez l’individu normal, 
mais fonctionnent toujours de concert.  
 Le comportement humain implique la combinaison entre les intelligences.  
(Barth, 1998 ; Gardner, 2008 ; Racle 1986). 
 
Dans les chapitres suivants, la description des intelligences est étayée à partir des études 
issues de la littérature et des récits de personnes autistes.  
 
3.3.1. L’intelligence musicale-rythmique 
C’est l’aptitude à percevoir les éléments musicaux (rythme, hauteur, ton ou mélodie). Elle 
s’exprime dans la production musicale par le chant et son système symbolique est constitué 
par la notation musicale. Elle est surtout sollicitée dans les métiers liés au monde musical 
comme chef d’orchestre ou chanteur. Du point de vue neurologique, certaines zones 
spécifiques de l’hémisphère droit du cerveau permettent de percevoir et produire la musique, 
bien que cette intelligence ne soit pas nettement localisée dans une aire déterminée (Gardner 
2008 ; Mancuso 2000). Gardner (2008) affirme que certaines études réalisées auprès des 
enfants autistes qui jouent de manière exceptionnelle un instrument de musique, mais qui sont 
incapables de parler, mettent en évidence l’autonomie de cette intelligence. Une enquête 
réalisée auprès de 5’400 autistes montre que « 9.8% ont des capacités étonnantes liés à des 
aptitudes exceptionnelles mnémoniques ; certains sont des calculateurs prodiges ; d’autres des 
remarquables dessinateurs; ce qui domine ce sont les talents musicaux » (Tustin, 1977, p. 
132). 
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3.3.2. L’intelligence kinesthésique 
Elle permet d’une part, de maîtriser les mouvements corporels et d’autre part, de manipuler et 
de transformer les objets du monde. Les sportifs, danseurs et artisans ont une intelligence 
kinesthésique développée. Elle est localisée dans le cortex moteur et l’existence d’apraxies 
spécifiques appuient l’existence de ce type d’intelligence. Dans l’histoire de l’humanité, 
l’évolution de cette intelligence a permis à l’être humain de fabriquer et d’utiliser des outils. 
Son système symbolique est constitué par différentes formes de langage comme par exemple 
le langage des signes (Gardner, 2008 ; Armstrong, 1999). Dans le cas de l’autisme, le récit de 
Bettelheim (1969) met en évidence la dextérité exceptionnelle d’un enfant autiste, mais 
d’autres études démontrent que ces enfants présentent des perturbations importantes du 
fonctionnement moteur (Damasio & Maurer, 1978). 
 
3.3.3. L’intelligence logico-mathématique  
Au cœur de cette intelligence se trouve la capacité non-verbale de reconnaître et de résoudre 
des problèmes : calcul mathématique, raisonnement déductif et inductif, capacité à résoudre 
des problèmes de logique et à manipuler des symboles. Elle constitue un des tests de Q.I et a 
été démontrée par les travaux de Piaget. Au niveau neurologique, l’utilisation écrite des 
nombres se situe dans l’hémisphère gauche et la capacité de les mettre en lien se situe dans 
l’hémisphère droit (Armstrong, 1999 ; Campbell, 1999 ; Gardner, 2008). Dans son 
ouvrage  Je suis né un jour bleu, Tammet (2007), autiste Asperger, explique son lien avec les 
nombres. Dans le passage suivant, on remarque ses capacités exceptionnelles de calcul : 
Une fois mon frère Lee était dans ma chambre en train de me regarder. Sachant que 
j’aimais multiplier un nombre par lui-même, il m’en donna quelques-uns à faire, 
vérifiant le résultat à l’aide d’une calculette. 23 ? 529. 48 ? 2304 .95 ? 90251. Puis il 
me proposa une opération bien plus compliquée: 82x82x82x82 ? Je réfléchis pendant 
une dizaine de secondes, mes mains crispées l’une sur l’autre et ma tête remplie de 
formes, de couleurs et de textures. « 45212176 » répondis-je. Mon frère ne dit rien et je 
levai les yeux. Son visage était différent : il souriait. Lee et moi n’avions jamais été 
proches jusqu’à ce moment-là (p. 79). 
 
                                                 
1
 23x23=529, 48x48=2304, 95x95=9025 
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3.3.4. L’intelligence verbale 
C’est l’aptitude à utiliser et à reconnaître les mots tant à l’oral qu’à l’écrit. Elle permet la 
maîtrise des règles grammaticales et des différentes dimensions de la langue en passant par la 
syntaxe et la phonétique. Elle est l’intelligence la plus partagée dans l’espèce humaine et la 
mieux étudiée. Du point de vue neurologique, elle est liée au fonctionnement des aires de 
Broca et de Wernicke (Armstrong, 1999 ; Gardner, 2008). Dans le cas de l’autisme, les 
déficits de la communication sociale font partie des signes cliniques qui permettent de le 
diagnostiquer. Par contre, on trouve des profils langagiers divers (Courtois-du-Passage & 
Galloux, 2004). Grandin (2001), dans son ouvrage  Ma vie d’autiste témoigne : «  parler était 
l’un de mes plus gros problèmes. Même si je pouvais comprendre ce que les gens disaient, 
mes réponses étaient limitées, j’essayais, mais la plupart du temps, les mots n’arrivaient pas. » 
(p. 39). 
 
3.3.5. L’intelligence visuo-spatiale  
Elle donne la possibilité de percevoir le monde visuel et spatial. Elle est constituée par un 
ensemble d’habilités comme l’imagerie visuelle, la discrimination visuelle et la capacité à 
reconnaître un objet sous ses différents angles. Les artistes et designers ont une intelligence 
visuo-spatiale développée. L’hémisphère droit du cerveau participe aux processus visuels et 
ses lésions modifient la perception spatiale et la capacité à reconnaître les visages. Cette 
intelligence est indépendante de la vue, car les personnes aveugles peuvent reconnaître les 
formes d’un objet à partir de la perception tactile. (Campbell, Campbell, Dickinson, 2006 ; 
Gardner, 2008). Certains autistes semblent jouir d’aptitudes fortes développées dans ce 
domaine, comme le cas évoqué par Selfe (1977) d’une jeune fille capable de dessiner de 
manière remarquable. Grandin (1997), dans son ouvrage Penser en images écrit à ce propos : 
Je pense en images. Pour moi, les mots sont comme une seconde langue. Je traduis tous 
les mots, dits ou écrits, en films colorés et sonorisés ; ils défilent dans ma tête comme 
des cassettes vidéo. Lorsque quelqu’un me parle, ses paroles se transforment 
immédiatement en images  (p. 19). 
 
3.3.6. L’intelligence naturaliste 
C’est la capacité à opérer des distinctions entre différents éléments, à reconnaître certaines 
caractéristiques dans un ensemble. Elle permet de discriminer et classer les objets artificiels 
comme les voitures et les éléments naturels comme les pierres et les plantes (Gardner, 2008). 
Ces habilités sont utilisées dans certains domaines comme la pêche ou l’agriculture. Les 
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individus sensibles à la nature, au monde animal et végétal investissent davantage cette 
intelligence. Les sciences naturelles telles que la botanique ou la zoologie se fondent sur cette 
intelligence. Dans l’histoire de l’humanité, elle s’est développée suite aux besoins en 
ressources alimentaires et au bouleversement des changements climatiques (Campbell, 
Campbell, Dickinson, 2006). 
 
3.3.7. L’intelligence interpersonnelle 
Cette intelligence d’ordre social, permet à l’individu de comprendre les autres, de déceler 
leurs humeurs, désirs et motivations. Elle donne la possibilité d’appartenir à un groupe social 
et d’interagir avec ses membres. Elle est particulièrement développée chez les politiciens ou 
les enseignants. Le lobe frontal du cerveau semble jouer un rôle déterminant dans cette 
compétence, car ses lésions altèrent la personnalité des individus. Du côté biologique, le lien 
d’attachement mère-enfant ou l’interaction sociale chez les êtres humains sont deux facteurs 
essentiels de son développement (Campbell, Campbell, Dickinson, 2006 ; Garner, 2008). Les 
études sur la théorie de l’esprit démontrent l’existence de déficits de cette intelligence chez les 
autistes (Baron-Cohen, 1989 ; Frith, 1996). 
 
3.3.8. L’intelligence intra-personnelle 
Elle donne la possibilité de se connaître soi-même, de décoder ses émotions, de réaliser des 
choix et de donner sens aux comportements humains. Elle regroupe des qualités telles que le 
sens éthique ou l’estime de soi. Les métiers liés à la psychologie et à la philosophie incitent à 
son développement. Les lésions des parties supérieures et inférieures des lobes frontaux 
provoquent des symptômes comme l’irritabilité ou l’apathie chez l’individu (Barth, 1998 ; 
Garner, 2008 ; Mancuso 2000). Gardner (2008) dit que « l’enfant autiste est un exemple 
typique d’altération de l’intelligence intra-personnelle, voire même parfois du sentiment de 
consistance subjective. Et pourtant, il peut montrer des qualités musicales, spatiales, 
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4. Les intelligences multiples et la pédagogie spécialisée 
Ce chapitre présente les implications de la théorie des intelligences multiples dans le champ 
de la pédagogie spécialisée puis la planification des activités réalisées en classe. 
 
4.1. Les intelligences multiples et les élèves aux besoins particuliers 
La théorie des intelligences multiples postule que les lésions cérébrales peuvent apparaître de 
façon isolée, sans toutefois porter atteinte aux autres régions, lesquelles demeurent intactes. 
Elle reconnaît les troubles, les déficiences et les difficultés, mais considère d’abord l’élève 
comme une personne fondamentalement saine (Armstrong, 1999 ; Leblanc, 1997).  
 
Armstrong (1999) et Leblanc (1997) affirment que cette théorie donne la possibilité aux 
enseignants de percevoir l’élève en difficulté comme une personne qui présente à la fois des 
besoins et des ressources dans plusieurs intelligences. En classe, en m’appuyant sur les 
intelligences les plus développées des élèves, j’élabore des stratégies qui leur permettent de 
contourner les obstacles d’apprentissage. En empruntant un « système symbolique de 
rechange » (Armstrong, 1999, p.139), je traduis l’information venue de leur environnement 
scolaire. Par exemple, comme ils comprennent peu le langage verbal, l’explicitation des 
consignes des activités se fait à partir d’exemples et de contre-exemples concrets qu’ils 
visualisent. Pour contourner leur système symbolique linguistique défaillant, je traduis 
l’information dans un système visuo-spatial plus facile à saisir pour eux. 
 
Selon Armstrong (1999), l’application de la théorie, dans des projets liés à l’intégration des 
élèves aux besoins spécifiques à l’école régulière, peut créer les effets suivants : 
- le risque que ces élèves soient transférés vers les écoles spécialisées diminue 
considérablement. Lorsque les enseignants s’efforcent d’appliquer les huit intelligences, ils 
peuvent toucher à la fois aux besoins des élèves qui apprennent mieux par le biais des 
intelligences linguistiques et logico-mathématiques, mais aussi à ceux qui sont plus aptes à 
saisir les contenus scolaires par les biais des autres intelligences ;  
- une intégration plus importante des enseignants spécialisés dans les écoles régulières et un 
niveau plus élevé de collaboration entre les enseignants spécialisés et les enseignants 
ordinaires. Les enseignants spécialisés agissent comme des agents de liaison entre les 
programmes et les élèves en difficulté. En travaillant en co-enseignement, les enseignants 
spécialisés assistent l’enseignant titulaire pour cibler les intelligences les plus fortes des 
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élèves en difficulté et, par une pédagogie différentiée, les aident à concevoir des activités et 
des interventions issues de cette théorie;  
- les enseignants mettent plus facilement l’accent sur la détermination des ressources des 
élèves en difficulté, lors de la mise en place d’un projet pédagogique individualisé. Ainsi, ils 
leur permettent de développer leur estime de soi et donnent sens aux différences individuelles 
entre les élèves. 
 
4.2. La planification des activités réalisées en classe 
L’enseignant qui fonde son enseignement sur les intelligences multiples réalise un effort 
considérable pour aborder un objectif pédagogique à travers différentes modalités. Par 
exemple, il dessine au tableau la notion à apprendre, l’illustre à travers la musique, incite les 
élèves à s’engager dans une réflexion collective ou à réaliser un travail individuel sur le sujet 
étudié. En partant de diverses formes de travail, il leur permet d’exploiter un sujet 
d’enseignement à travers différents systèmes symboliques (Armstrong, 1999 ; Hourst, 2006).  
 
Armstrong (1999) et Hourst (2006) proposent une méthode de planification des activités 
scolaires en plusieurs étapes basée sur cette théorie. Ce travail de recherche prend appui sur ce 
modèle. 
 
En premier lieu, je cherche à développer un objectif d’apprentissage à l’aide du schéma défini 
par Amstrong (1999)  (p.25). 
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Figure 1. Présentation des questions relatives aux intelligences multiples (Armstrong, 1999). 
L'objectif  général 
d'apprentissage 
Intelligence visuo-spatiale 
Comment puis-je utiliser des aides 
visuelles, les images, la couleur, 
l’art et la métaphore ? 
Intelligence logico-
mathématique 
Comment puis-je introduire 
les nombres, le calcul, des 
démarches logiques et 




 Comment puis-je 
introduire des exercices 
corporels, du mouvement 
et des exercices 
manuels ? 
Intelligence verbale 
 Comment puis-je utiliser les 
mots sous diverses formes 
(lecture, écriture) ? 
Intelligence naturaliste 
Comment puis-je utiliser des 
choses vivantes, des 




Comment introduire des 
sons, de la musique ou 
transmettre des notions de 




Comment proposer aux 
élèves des choix, 
introduire des moments 
de réflexion personnelle 
et de travail individuel? 
Intelligence 
interpersonnelle  
Comment amener les 
élèves à échanger, à 
coopérer et à travailler en 
groupe? 
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Suite à ce questionnement, je décide de m’attacher au domaine disciplinaire «  Mathématiques 
et Sciences de la Nature  », qui fait référence à la fois au plan d’études romand (PER) et au 
projet PER-EDISP
2
. Il prend appui sur la compétence principale visée en géométrie 
« Explorer l’espace » et donne l’occasion aux élèves de : 
-  percevoir, identifier et classer des formes géométriques selon divers critères ; 
-  percevoir et participer activement à leurs propres déplacements ; 
-  s’orienter à l’aide de repères ; 
-  associer objets, formes et symboles. 
 
Puisque mes élèves ne parlent pas, ne savent pas ni lire, ni écrire et n’ont pas développé la 
notion de nombre, je choisis alors un objectif de ce domaine qui leur donne la possibilité 
d’acquérir des compétences dans le domaine de la logique et de l’espace : Explorer les trois 
formes géométriques (le carré, le triangle et le rond).  
 
Dans un deuxième temps, en m’appuyant sur le corpus théorique de ce travail (trouble du 
spectre autistique, déficience intellectuelle, huit intelligences) et à partir de mes observations 
en classe, j’identifie les ressources et besoins des élèves et définis les activités réalisées dans 
cette recherche (annexe 1, p. 58 à 64) : 
 
 Mes élèves suivent aisément le parcours mis en place dans la salle de psychomotricité et 
frappent facilement un rythme donné par une chanson avec les mains ou les pieds. Les 
intelligences kinesthésique et musicale sont mobilisées à ce moment là. Par contre, lors des 
moments collectifs en classe, ils ont des difficultés à réguler leurs interactions sociales et à 
ajuster leurs comportements face aux règles. En effet, les activités en groupe leur posent 
beaucoup de problèmes. Les activités un et deux permettent de travailler sur leurs 
ressources dans le domaine musical et kinesthésique et leur donnent la possibilité de 
développer des compétences interpersonnelles. 
 
Activité 1 : Deux élèves marchent sur une forme géométrique dessinée au sol (annexe 1, 
fig. 1, 2, 3). J’accompagne leurs déplacements par une chanson (annexe 2, p. 65 à 67). Les 
autres élèves regardent et attendent leur tour. Toutes les deux semaines, la forme change. 
                                                 
2
 Ce projet, présenté par Mme Rodi dans le cadre du MAES 201.4 Aspects didactiques dans l’enseignement aux élèves ayant 
une déficience intellectuelle ou un polyhandicap, est une tentative de mise en œuvre du PER dans l’enseignement spécialisé. 
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Cette activité leur permet de « vivre » les formes géométriques à travers les déplacements 
effectués. 
 
Activité 2 : A l’aide d’un ruban jaune, une croix est tracée sur un des sommets de la forme 
dessinée au sol (annexe 1, fig. 4, 5, 6). En partant de ce point de repère, deux élèves 
marchent une seule fois sur la forme. Les autres élèves regardent et attendent leur tour. 
Toutes les deux semaines, la forme change. Cette activité leur donne la possibilité 
d’enrichir leurs connaissances spatiales en termes d’orientation et de repérage. 
  
 Les élèves ont des difficultés à traiter et à intégrer les informations venues de 
l’environnement scolaire. En classe, j’ai structuré le temps en construisant un horaire 
personnel (tableau plastifié sur lequel sont collés dans l’ordre chronologique des photos 
des lieux et d’objets des activités). Lorsqu’ils regardent les photos de l’horaire visuel, ils 
sont plus calmes et participatifs. Ce support visuel leur donne la possibilité de comprendre 
les consignes et d’anticiper les changements d’activité. Mottron (2010) dit qu’il est 
important de prendre en compte les compétences visuo-spatiales des élèves autistes afin de 
développer les apprentissages. À partir de mes observations et les recommandations de ce 
chercheur, j’ai mis en place une activité qui associe l’intelligence intra-personnelle à 
l’intelligence visuo-spatiale. L’activité se base sur leurs ressources dans le domaine visuo-
spatial et leur permet de développer les compétences du domaine intra-personnelle, qui 
leur font défaut.  
 
Activité 3 : Elle se compose de deux tâches. Les élèves travaillent individuellement. 
Pendant la première tâche, ils associent plusieurs perles en bois à sa forme (annexe 1, fig. 
7). Cette tâche est un pré-requis pour la réalisation de la deuxième. Lors de la deuxième 
tâche, ils reproduisent, à l’aide d’un bâton et deux perles, une suite logique d’un modèle 
dessiné (annexe 1, fig.8).  
 
 Pendant les activités de lecture en classe, les élèves sont capables d’associer un objet avec 
son image. Depuis peu, ils associent une image à son nom, mais ont besoin de beaucoup 
d’étayage pour percevoir les stimuli pertinents. J’ai remarqué qu’ils améliorent leurs 
performances en les réalisant de manière individuelle. A partir de mes observations, j’ai  
mis en place une activité qui développe à la fois leurs compétences dans le domaine de 
l’intelligence verbale et intra-personnelle.  
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Activité 4 : Les élèves travaillent individuellement. A l’aide d’une fiche, ils entourent 
chaque forme géométrique dessinée et son nom écrit. Toutes les deux semaines, la forme à 
entourer change (annexe 1, fig. 9, 10). Ils identifient une forme géométrique et son nom 
écrit. 
 
 Au quotidien, je propose souvent à mes élèves de classer diverses collections composées 
d’objets de référence, comme les verres et les crayons. J’ai remarqué alors qu’ils classent 
les objets en étant encouragés et guidés gestuellement et verbalement. Dans ce même ordre 
d’idée, Gardner (2008) définit l’intelligence naturaliste par la capacité humaine à opérer 
des distinctions entre différents éléments, à reconnaître certaines caractéristiques dans un 
ensemble. Il suggère que les enfants apprennent mieux lorsqu’ils peuvent classer le 
contenu d’apprentissage ou lorsqu’ils peuvent le mettre en lien avec le monde naturel. En 
partant de mes observations et des affirmations avancées par Gardner (ibid), j’ai développé 
une activité qui leur donne la possibilité de classer individuellement, selon un critère, 
différents objets. Cette activité travaille sur leurs ressources dans le domaine naturaliste et 
développe des compétences du domaine interpersonnel, comme l’autonomie personnelle.  
 
Activité 5 : Elle est composée de deux tâches individuelles. Pendant la première tâche, ils 
associent un objet à sa forme dessinée (annexe 1, fig.11). Cette tâche est un pré-requis pour 
la réalisation de la deuxième. Pendant la deuxième tâche (annexe 1, fig.12), ils classent 
divers objets selon un critère, la forme (rond, carré et triangle). 
 
Finalement, je définis les objectifs spécifiques de chaque activité  (figure 2, p.29). Je mets le 
plan en action et réalise les adaptations touchant à plusieurs domaines : le cadre spatial de la 
classe, le cadre temporel des activités, la disposition du matériel et les aides fournies aux 
élèves.
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Figure 2. Les objectifs spécifiques des cinq activités. 
Objectif général :  
Explorer les trois formes 
géométriques : le carré, le 
triangle et le rond. 
 
Activité 1. Activité musicale-rythmique et 
interpersonnelle  
Objectif spécifique : 
Par groupe de deux, sur une chanson, les élèves 
sont capables de marcher sur une forme (le 
triangle, le carré et le rond) déssinée au sol. 
Activité 2. Activité kinesthésique et 
interpersonnelle  
Objectif spécifique : 
Par groupe de deux, en partant d'un 
point précis, les élèves sont capables 
de marcher une seul fois sur la forme 
(le carré, le triangle et le rond) 
déssinée au sol. 
Activité 5. Activité  naturaliste et 
intrapersonnelle 
 Objectif spécifique : 
L’élève est capable de classer des 
objets selon un critère : la forme. 
Activité 4. Activité verbale et 
intrapersonnelle 
 Objectif spécifique : 
L’élève est capable d’identifier une 
forme et son nom. 
Activité 3. Activité visuo-
spatiale et intrapersonnelle 
Objectif spécifique : 
L'élève est capable d'associer 
des solides géométriques ( la 
sphère,  le cylindre et le cube) 
avec son dessin en deux 
dimensions.  
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4.3. Les adaptations pédagogiques 
 
4.3.1. L’organisation de l’espace-classe 
J’attribue aux différents endroits de la classe une fonction précise en lien avec les cinq 
activités. Les activités musicale-interpersonnelle et kinesthésique-interpersonnelle se 
déroulent dans la même pièce et sont aménagées avec le matériel nécessaire à sa réalisation 
(annexe 3, fig. 13). Les autres trois activités (visuo-spatiale et intra-personnelle, langagière et 
intra-personnelle, naturaliste et intra-personnelle) se déroulent dans une autre pièce de la 
classe. Dans cette deuxième pièce, j’aménage une place de travail pour chacun des élèves, 
composée d’une étagère, une table, une chaise, un paravent et un bac en plastique pour le 
rangement une fois les tâches accomplies (annexe 3, fig. 14). Ces aménagements de l’espace 
servent de repères concrets concernant les intelligences multiples (Mancuso, 2000) et donnent 
la possibilité aux élèves d’associer les activités proposées à des lieux précis, de canaliser leur 
attention sur les stimuli importants et d’augmenter la fréquence de comportements qui 
conviennent à telle ou telle activité (Peeters, 2008).   
 
4.3.2. L’organisation temporelle  
Depuis trois ans, les élèves utilisent un horaire personnel, tableau plastifié sur lequel sont 
collés dans l’ordre chronologique des photos des lieux et d’objets des activités (annexe 3, fig. 
15). Pendant les six semaines, le matin, lorsqu’ils arrivent en classe, ils pointent les photos 
correspondant à la planification des activités. Lors du pointage, je verbalise l’action proposée 
dans leur horaire. La plupart du temps, cette attitude pédagogique soutien leur regard sur la 
photo et optimise leur geste de pointage. Dans les transitions entre activités, ils se réfèrent à 
leur horaire en prenant et en amenant la photo vers l’endroit ou l’activité indiqué. Une fois 
l’activité passée, ils insèrent la photo dans une boîte. La structuration du temps à partir des 
indices visuels aide les enfants présentant un TSA et une déficiente intellectuelle à se 
représenter l’emploi du temps de leur journée et à prévoir la série d’activités à réaliser 
(Manificat, Malo, Bon, Gazziola, 1998 ; Peeters, 2008).  
 
4.3.3. La structuration des activités  
Les études d’Happé (1994) affirment que les personnes autistes ont des déficits dans le 
domaine des fonctions exécutives et Adrien et al (1994,1995) postulent que ces personnes 
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présentent des déficits dans la production, l’inhibition et l’adaptation de certains 
comportements sociocognitifs durant la réalisation d’une activité. Lorsqu’on enseigne aux 
élèves autistes, il est donc indispensable de structurer les tâches scolaires et d’être attentif au 
matériel proposé. Les trois activités individuelles (visuo-spatiale et intra personnelle ; verbale 
et intra personnelle ; naturaliste-intra personnelle) sont structurées de la manière suivante : 
- le travail est aménagé de manière à ce que les élèves puissent repérer visuellement ce que 
l’on attend d’eux. Ces repères les informent sur la quantité et la durée du travail à fournir 
(annexe 3, fig. 16.) ;  
- les activités sont disposées dans un panier qui se trouve sur une étagère. Chaque panier 
contient le matériel nécessaire à l’exécution de l’activité (annexe 3, fig. 17). Lorsqu’ils sont 
assis à leur table, l’étagère se trouve à leur gauche ; 
- ils réalisent les activités de manière consécutive, pour ensuite les ranger dans le bac en 
plastique qui se trouve à leur droite.  
 
La structuration et l’organisation visuelle des activités apportent aux élèves autistes une 
meilleure compréhension des situations d’apprentissage, augmentent leur sentiment de 
sécurité et développent leur autonomie (Gillberg, Peeters, 1995). 
 
4.3.4. Les aides fournies par l’adulte  
Pour les élèves ayant un TSA associé à une déficience intellectuelle, leur réussite dans 
l’accomplissement des tâches scolaires est facilitée par l’aide et le regard attentif de l’adulte 
qui les accompagne (Manificat, Malo, Bon, Gazziola, 1998). Durant la réalisation des cinq 
activités, deux types d’aide sont proposés : les catégories d’étayage définies par Bruner 
(1983), qui permettent d’ajuster les activités aux capacités des élèves, et les pratiques 
recommandées pour les personnes TSA par le ministère de l’éducation au Canada (2007) qui 
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5. Méthodologie 
 
5.1. But de la recherche 
La méthodologie empruntée dans ce travail s’appuie sur une recherche qualitative, l’étude de 
cas. Pour Gagnon (2012), cette méthode de recherche comporte des forces et des faiblesses. A 
propos de ses forces, il dit : 
La première des grandes forces de l’étude de cas comme méthode de recherche est de 
fournir en profondeur des phénomènes dans leur contexte. La deuxième, elle, offre la 
possibilité de développer des paramètres historiques. La troisième est d’assurer une 
forte validité interne, les phénomènes relevés étant des représentations authentiques de 
la réalité étudiée. Ce sont ces forces qui en font une méthode convenant à toutes sortes 
de contextes et quelles que soient les caractéristiques du chercheur  (p.2-3).  
 
Ces faiblesses sont le temps et l’implication nécessaires de la part du chercheur et des 
participants pour sa réalisation, la difficulté à reproduire l’étude et à généraliser ses résultats 
(Gagnon, 2012). Pour Stake (1994), la spécificité de cette méthode de recherche ne fait pas 
bon ménage avec la généralisation des résultats, car cette généralisation pourrait distraire le 
chercheur des éléments pertinents à la compréhension du cas lui-même. 
 
Le but de cette recherche est, au travers des cinq activités proposées, d’évaluer le 
comportement d’un élève de la classe, que je nommerai David3, de répertorier les aides qui lui 
permettent de dépasser les obstacles d’apprentissage et d’observer les bénéfices sur son 
autonomie.  
 
Les informations sur David sont récoltées dans une démarche d’observation participante 
durant six semaines consécutives. Pour Bogdan et Taylor (1975), l’observation participante 
facilite la collecte des données au long d’une période très intense d’interactions sociales entre 
le chercheur et les acteurs de la recherche. Elle me permet de participer et de m’impliquer 
personnellement dans cette recherche. Mon immersion dans la vie du groupe-classe me 
demande des capacités de prise de distance pour comprendre et décrire les phénomènes à 
analyser, mais me donne la possibilité de faire partie de l’objet étudié et de me mettre au 
niveau de l’élève. Pour Wacheux (1996), lors de l’observation participante, éliminer la 
                                                 
3
 Nom d’emprunt. 
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présence du chercheur   « revient à nier la possibilité même d’une recherche de l’intérieur sur 
la globalité et la complexité d’un phénomène social » (p. 211).  
 
5.2. Question de recherche et hypothèses. 
Ce travail investigue la question suivante : Quel est l’impact de l’application de la théorie des 
intelligences multiples dans la réalisation de cinq activités qui explorent les trois formes 
géométriques (carré, triangle, rond) auprès d’un élève, âgé de 13 ans, ayant un trouble du 
spectre de l’autisme associé à une déficience intellectuelle ? 
  
Mon hypothèse première est qu’une pratique pédagogique développée à partir des 
intelligences multiples améliore l’attitude de David face aux cinq activités. Je m’attends donc, 
à une diminution de ses comportements de rupture, de lenteur, de persévération, de 
désynchronisation et de variabilité au début, au milieu et à la fin des activités. Afin de les 
observer, j’utilise l’échelle d’évaluation de la Régulation-Adaptation-Modulation (GRAM) 
définie par Adrien (1996) et décrite plus loin (chapitre 5.5).  
 
De plus, je m’attends aussi à que les aides fournies aient un impact positif sur son l’autonomie 
lors de la réalisation des activités (hypothèse 2). Pour les analyser, je reprends les six 
catégories d’étayage (l’enrôlement, la réduction des degrés de liberté, le maintien de 
l’orientation, la signalisation des caractéristiques déterminantes, le contrôle de la frustration et 
la démonstration) définies par Bruner (1983) et les stratégies (guidances verbales, gestuelles 
et visuelles) recommandées par le ministère de l’éducation au Canada (2007). A partir de ces 
différents indicateurs, je construis deux grilles d’observation (chapitre 5.5).  
 
5.3. Population 
Ce travail est réalisé dans un contexte institutionnel, à l’école spécialisé de la Fondation 
Perceval. C’est une fondation privée créée en 1967 qui contribue au développement et à 
l'épanouissement des personnes en situation de handicap mental associé à des troubles 
psychiques et physiques. Elle est constituée de lieux de vie, d’une école spécialisée pour les 
enfants et les adolescents, d’ateliers de travail pour les adultes. Elle offre une éducation 
spécialisée, un enseignement scolaire adapté et un accompagnement médico-thérapeutique. 
L’école travaille en partenariat avec les éducateurs, les thérapeutes, le médecin scolaire, les 
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familles et les tuteurs légaux. Chaque classe est formée d’une équipe pluridisciplinaire : un 
enseignant spécialisé, un éducateur scolaire.  
 
Cette recherche se déroule dans une classe composée de cinq élèves âgés de 12 à 13 ans qui, 
selon l’analyse de leurs dossiers médicaux, présentent un double diagnostic : un trouble du 
spectre autistique associé à une déficience intellectuelle. Actuellement, les élèves bénéficient 
de 25 à 28 périodes d’enseignement soutenues par des prestations thérapeutiques comme la 
logopédie ou l’ergothérapie. L’enseignement est dispensé par un enseignant spécialisé, lui-
même secondé par un éducateur scolaire et un stagiaire, et est planifié à partir du projet 
individuel des élèves. Actuellement et selon l’American Association on Intellectual and 
Developmental Disabilities (AAIDD) les élèves ont besoin d’un soutien intense et permanent 
dans toute activité quotidienne. 
 
David, l’élève choisit pour cette recherche, est âgé de 12 ans, d’origine congolaise, et issu 
d’une fratrie de trois enfants. Selon la mère, il s’est développé « normalement » jusqu’à l’âge 
d’un an et demi. Ensuite, il ne verbalise plus les mots acquis jusque-là et se renferme dans des 
activités stéréotypées et des comportements agressifs. Suite à la demande des parents pour 
une prise en charge en internat, il est accueilli à la Fondation Perceval à l’âge de 4 ans. Lors 
de l’entretien d’admission, les parents expriment leur incapacité à faire face à la 
problématique de leur fils et les répercussions de celle-ci sur la dynamique familiale.  
 
A Perceval, afin de lui permettre de se lier aux personnes qui l’entourent et de diminuer ses 
problèmes de comportement, il est pris en charge, la plupart du temps, de manière individuelle 
dans tous les champs d’action (foyer, école, thérapie). Actuellement, il ne parle pas, mais 
imite plusieurs sons dans un mot parlé et fait des efforts pour répondre à des questions 
simples en balançant sa tête de haut en bas pour dire « oui » et de gauche à droite pour dire 
« non ». Il pointe spontanément vers un endroit ou un objet désiré et assemble plusieurs objets 
ou pictogrammes pour exprimer un souhait.  
 
Socialement, il a besoin d’un cadre éducatif sécurisant, ferme et chaleureux. Lorsqu’il s’agite, 
il a besoin, pour se calmer, qu’un adulte lui rappelle le comportement à avoir. Les consignes 
données par les adultes comme les mains calmes sur les jambes  et les pieds calmes au sol, 
l’aident à réguler son comportement et à gérer son stress émotionnel. Il le fait volontiers, mais 
a besoin d’être félicité. Il joue rarement avec les autres élèves. Dans les moments de 
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récréation, il s’ennuie vite et lance des objets sur le toboggan en cherchant les stimulations 
sonores et l’attention de l’adulte. Pour entrer en relation avec les autres, il les attrape souvent 
par le cou et leur fait des baisers sur les joues.  
 
Pendant la réalisation des activités scolaires, lors des exercices logico-mathématiques, il  
associe deux images identiques et recopie un chiffre sur un modèle. Pour les exercices 
d’écriture, il repasse sur des lettres avec un stylo et recopie son prénom sur un support donné. 
Dans l’utilisation d’aides techniques comme l’iPad, il rentre facilement dans un jeu 
d’encastrement. Pendant les activités créatrices, il utilise la pâte à modeler de manière 
adéquate. Il l’aplatit, la presse et fabrique des galettes rondes ou des boudins. Il participe avec 
intérêt à une activité de pâtisserie, exerce différents gestes comme mélanger, couper et verser. 
Il utilise le pinceau et la peinture de manière adéquate. Il peint librement en produisant des 
traits verticaux ou en forme de demi-cercle. Il manifeste de l’intérêt à laisser des traces avec 
son doigt dans divers matériaux. Il tient le crayon avec la paume de la main, fait des 
gribouillages délibérés et colorie en respectant de mieux en mieux les contours d’un modèle 
donné. 
 
5.4. Dimension éthique 
Afin de respecter la dimension éthique du participant, une lettre a été adressée à ses parents. 
Elle décrit l’objectif et le cadre de la recherche, signale mon engagement à respecter sa vie 
privée (l’anonymat et la confidentialité des données) et à utiliser les informations récoltées 
uniquement à des fins liées à ma formation d’enseignant spécialisé. 
 
5.5. Instruments de mesure 
 
5.5.1. Echelle d’évaluation de la Régulation-Adaptation-Modulation : GRAM 
Cette échelle identifie et quantifie les difficultés de l’enfant à s’engager et à maintenir une 
action avec son entourage. Elle est construite à partir des travaux d’Adrien (1996) et d’Adrien 
et al. (1994,1995) sur le trouble de la régulation de l’activité chez l’enfant autiste et sur les 
recherches neurophysiologiques de Martineau et al. (1992) qui étudient le lien entre ce trouble 
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Elle évalue les cinq difficultés (les ruptures, la persévération, la lenteur, la variabilité et la 
désynchronisation) qui surviennent durant l’activité de l’enfant. Le temps d’observation porte 
sur trois temps de l’activité de l’enfant: au début, au milieu et à la fin.  
 
Elle est composée de 15 items, liés aux cinq difficultés, côtés de 0 à 4 selon l’intensité et la 
fréquence. En sommant les notes de chaque item, elle détermine le degré de sévérité du 
trouble de la régulation de l’activité de l’enfant. (Adrien, 1996 ; Adrien & Gattegno, 2011). 
Les 15 items sont : 
1. L’enfant reste figé et ébahi face au problème à résoudre ; il ne réagit pas à ce qui lui est 
proposé verbalement, visuellement ou gestuellement ; la mise en route est difficile. 
2. Il répète des actions utilisées antérieurement pour réaliser l’activité proposée. Ces 
actions de persévération sont alors inefficaces. 
3. Il répond lentement aux sollicitations et aux consignes.  
4. Il produit de façon instable la réponse correcte à l’activité. Il est irrégulier dans sa mise 
en route. 
5. Dès le début de son activité, l’enfant utilise des actions non-cohérentes et non 
coordonnées. 
6. Il interrompt brièvement son activité, il est attiré et distrait par des stimuli autres que 
ceux liés à l’activité. 
7. Au cours de la réalisation de l’activité, il persévère de façon répétitive et stéréotypée sur 
un ou des éléments. 
8. Il produit lentement des actions successives et est lent dans la recherche de la solution. 
9. Il alterne des comportements de niveaux cognitifs très différents au cours de l’activité. 
10. Au cours de l’activité, les actions de l’enfant ne sont pas liées entre elles. 
11. Il abandonne l’activité entreprise bien qu’il soit capable de la poursuivre jusqu'à terme. 
12. Il ne peut pas s’empêcher de répéter une action inappropriée ce qui l’empêche de 
terminer l’activité. 
13. Il est long pour clore l’activité. 
14. Il utilise de façon irrégulière les moyens utiles pour terminer l’activité. 
15. Au moment de conclure son activité, il focalise son attention sur un détail au détriment 
des autres composantes. 
  
Ces items sont regroupés sous les cinq difficultés : la rupture (items 1, 6, 11), la persévération 
(items 2, 7, 12), la lenteur (items 3, 8, 13), la variabilité (items 4, 9, 14) et la 
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désynchronisation (items 5, 10, 15). Ils correspondent aux trois temps de l’action de l’enfant: 
le début (items de 1 à 5), le milieu (items de 6 à 10) et la fin (items de 11 à 15). Dans le cadre 
de cette recherche, ces difficultés sont les indicateurs qui me permettent d’identifier et 
d’évaluer le comportement de David lors de la réalisation des cinq activités. Ces indicateurs 
me donnent la possibilité d’infirmer ou de confirmer la première hypothèse de ce travail. 
 
5.5.2. Les deux grilles d’observation 
L’observation sur le terrain demande un effort considérable au chercheur afin de sélectionner 
les informations pertinentes à sa recherche. Le recours à une grille d’observation aide le 
chercheur à centrer son attention, permettant d’éviter qu’il se sente envahi par une multitude 
de faits à observer. Selon Martineau (2004), on peut distinguer deux types de grilles. La 
première, qui s’apparente à une sorte de carte routière et la deuxième, qui nous intéresse 
particulièrement dans ce travail, la grille systématique. Elle identifie les dimensions ou les 
éléments du phénomène que le chercheur souhaite observer. 
 
Pour cette recherche, j’ai construit deux grilles systématiques. La première grille adapte les 
six catégories d’étayage de Bruner (1983) aux cinq activités. Les trois premières catégories 
sont centrées sur David. Les trois dernières caractérisent les modifications apportées aux 
activités. Les catégories d’étayage sont ici décrites dans le tableau 1 (p. 38) en termes 
d’actions. Elles représentent les adaptations réalisées auprès de David et sur les cinq activités 
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Tableau 1. Les actions regroupées par catégorie d’étayage 
 
Catégories d’étayage centrées sur l’élève 
1. L’enrôlement 
 
2. Maintien de l’orientation 3. Le contrôle de la frustration 
L’enseignant : 
- informe à l’élève le contexte 
des activités; 
- annonce les objectifs des 
activités ; 
- explicite et met en évidence 
la finalité des activités ; 
- engage la responsabilité de 
l’élève. 
L’enseignant : 
- rappelle l’objectif des 
activités ; 
- aide l’élève à se focaliser 
sur les activités proposées ; 
- encourage, félicite 
valorise l’élève. 
L’enseignant : 
- en fonction de la difficulté 
rencontrée par l’élève, apporte 
plusieurs types d’aides 
(gestuelle, verbale, visuelle) 
afin d’installer un climat de 
confiance 
 
Catégories d’étayage centrées sur les activités du projet 
4. Signalisation des 
caractéristiques déterminantes 
5. Réduction des degrés de 
liberté 
6. La démonstration 
L’enseignant : 
- découpe les activités en 
différentes étapes ; 
- propose une stratégie de 
résolution ; 
- impose une procédure de 
résolution ; 
- exclue les données non 
pertinentes. 
L’enseignant : 
- accentue et différentie les 
données des activités ; 
- reformule les consignes 
des activités. 
L’enseignant :  
- utilise des exemples 
significatifs ; 
- recours à la demande 
d’imitation ; 
- montre, désigne une erreur ; 
- corrige ou donne la solution. 
 
 
La deuxième grille est élaborée à partir des éléments décrits dans le guide pédagogique 
développé par le ministère de l’éducation du Canada (2007). Elle répertorie les guidances 
exercées lorsque David réalise trois des cinq activités (visuo-spatiale et intra-personnelle ; 
verbale intra-personnelle ; naturaliste intra-personnelle). Elle évalue son degré d’autonomie 
(acquis, en émergence et non-acquis) et se compose des items suivants : 
1. L’élève accomplit l’activité seul de manière spontanée (acquis). 
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2. Il résout seul l’activité, après avoir reçu des indices à travers la reformulation verbale, 
gestuelle et visuelle de la consigne (acquis). 
3. Il accomplit l’activité avec des aides partielles en guidance gestuelle, verbale et visuelle 
(en émergence). 
4. Il accomplit l’activité avec des aides permanentes en guidance gestuelle, verbale et 
visuelle (non-acquis). 
 
 Dans le cadre de cette recherche, les indicateurs présents dans ces deux grilles me donnent la 
possibilité d’infirmer ou de confirmer la deuxième hypothèse. 
 
5.6. Récolte des données 
Les activités se déroulent sur six semaines, du 6 janvier 2014 au 14 février 2014. Les cinq 
activités se réalisent trois fois par semaine (lundi, mardi et vendredi) durant les deux 
premières périodes de la matinée (9h-10h30). 
 
J’utilise les deux grilles d’observation et l’échelle d’évaluation à des moments différents. Je 
remplis la grille composée des six catégories d’étayage toute au long des six semaines du 
projet, une fois par semaine, généralement le vendredi en fin de matinée (annexe 4, p.69 à 73). 
 
 La grille, qui évalue le degré d’autonomie de l’élève durant la réalisation des trois activités 
individuelles, est remplie pendant la première et la dernière semaine, juste après la réalisation 
des activités par l’élève (annexe 5, p.74 à 75).  
 
Je remplis l’échelle d’évaluation de la Régulation-Adaptation-Modulation (GRAM) deux fois, 
pour les cinq activités, à la première (6 au 10 janvier 2014) et à la dernière (10 au 14 février 
2014) semaine (annexe 6, p.76 à 86). 
 
Toute au long des six semaines, j’utilise une caméra vidéo pour enregistrer et récolter les 
données. Cet outil de récolte me semble pertinent, car je peux me rendre entièrement 
disponible pour animer les activités. Autrement, il serait très difficile d’assurer à la fois le rôle 
de l’enseignant et celui d’observateur. De plus, le stockage de l’information à partir de 
l’image vidéo me permet d’affiner les observations prises sur le terrain à l’aide des deux 
grilles systématiques et de remplir l’échelle GRAM. 
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6. Présentation et discussion des résultats 
Ce chapitre analyse les données récoltées à l’aide de l’échelle GRAM et des deux grilles 
d’observation. Les données sont illustrées à l’aide de graphiques, permettant de comprendre 
les effets des activités sur les difficultés de David et les effets des adaptations sur son 
autonomie. 
 
6.1. Effets des activités sur les difficultés de l’élève  
Les graphiques suivants présentent les scores fixés à l’aide de l’échelle GRAM. La figure 3 
représente les difficultés de David  à s’engager et à adapter ses comportements pendant la 
réalisation des cinq activités, à la première (t1) et à la dernière (t2) semaine. Ce graphique 
correspond à l’addition des scores intermédiaires établis pour les cinq activités. Ces résultats 
mettent en évidence les effets positifs des activités, car David présente une nette amélioration, 
en termes de fréquence et d’intensité de ses difficultés à la dernière semaine.  
 
 
             
Figure 3. Les difficultés de David à s’engager et à adapter ses comportements lors de la réalisation des activités 
à la première (t1) et à la dernière (t2) semaine. 
 
La figure 4 illustre l’addition des scores intermédiaires établis pour chacun des cinq 
comportements (rupture, persévération, lenteur, variabilité et désynchronisation) présents chez 
David durant les cinq activités, à la première (t1) et à la dernière (t2) semaine. La différence 

















semaine du 6 au 10 janvier 2014 
semaine du 10 au 14 février 2014 
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Figure 4. Les comportements de rupture, de persévération, de lenteur, de variabilité et de désynchronisation 
présents chez David à la première et la dernière semaine. 
 
Pour la première semaine, ce graphique montre des difficultés plus importantes chez David 
dans les cinq comportements (rupture, persévération lenteur, variabilité et désynchronisation). 
Il réagit lentement aux consignes et aux sollicitations. Lorsqu’il réalise les activités, il les 
interrompt souvent, attiré par des stimuli qui l’empêchent de se concentrer comme les bruits et 
les actions de l’un de ses camarades de classe. En outre, il abandonne les activités et a des 
comportements répétitifs comme balancer son corps de droite à gauche ou cracher sur le sol 
de la classe. Ces résultats corroborent les travaux d’Adrien et al. (1995) et Martineau et al. 
(1998) sur les troubles de la régulation de l’activité chez les enfants autistes. Ces auteurs 
mettent également en évidence des difficultés plus importantes en termes de rupture et de 
lenteur des actions de l’enfant autiste durant la réalisation des activités proposées dans leurs 
travaux. 
 
Lors de la dernière semaine, ce graphique révèle que David présente une nette amélioration 
des difficultés liées à ces cinq comportements. Il réagit mieux à ce qui lui est proposé 
verbalement et visuellement. Il est moins distrait par des stimuli autres que ceux liés aux 
activités. Il arrive mieux à poursuivre son travail jusqu’à son terme. Il semble mieux 
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42 
Marco Ferreira Valente                        août/14 
La figure 5 présente l’addition des scores intermédiaires établis pour les trois temps de 
l’action de David (début, milieu et fin) durant la réalisation des cinq activités, à la première 
(t1) et à la dernière semaine (t2). La différence de scores entre ces deux semaines permet 




Figure 5. Les trois temps de l’action de David pendant la réalisation des cinq activités, à la première et à la 
dernière semaine. 
 
Ce graphique révèle que durant la première semaine les difficultés de David sont plus 
marquées au début et au milieu. A la fin, les résultats sont meilleurs. A ce moment, il focalise 
davantage son attention sur les éléments pertinents et utilise de façon régulière les moyens 
utiles à sa disposition pour terminer les activités. Ces résultats montrent qu’il a besoin de 
temps pour comprendre les informations données par son entourage et pour s’engager de 
manière efficace, surtout au début et au milieu, lors de la réalisation des activités proposées. 
 
Au cours de la dernière semaine, les résultats montrent les effets positifs des activités. Durant 
ces six semaines, David s’est approprié petit à petit les cinq activités. A la dernière semaine, il 
réagit mieux à ce qui lui est proposé et répond de manière efficace aux sollicitations. Ses 
actions sont plus rapides et coordonnées. Il s’engage plus facilement et est capable de 
poursuivre les activités jusqu’à son terme.  
 
Dans ce graphique, les scores 17 et 35 démontrent l’évolution de David. Lors de la première 
semaine (35), il a besoin de temps pour comprendre ce qu’il doit faire. A la dernière semaine 
















t2: 10 au 14 fév. 14 
t1: 6 au 10 janv. 14 
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diminuent lorsque les activités scolaires sont exercées et répétées régulièrement. En lui 
proposant deux ou trois activités, liées aux objectifs visés, l’enseignant les exerce 
régulièrement. Ce rythme d’apprentissage lui donne la possibilité d’acquérir des 
connaissances et de développer des compétences. 
 
La figure 6 illustre l’addition des scores intermédiaires établis pour chacune des cinq activités, 
à la première (t1) et à la dernière semaine (t2). La différence des scores entre les deux 




Figure 6. Les difficultés de David pendant la réalisation de chacune des cinq activités, à la première et à la 
dernière semaine.  
 
Ce graphique montre que durant la première semaine, David présente des difficultés plus 
importantes dans la réalisation de deux des cinq activités (musicale-rythmique et 
interpersonnelle, kinesthésique et interpersonnelle). Il a du mal à parcourir les formes 















t2: 10 au 14 fév. 14 
t1: 6 au 10 janv. 14 
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l’activité musicale et interpersonnelle, il ne réagit pas à ce qui lui est proposé verbalement. 
Durant l’activité kinesthésique et interpersonnelle, il répond lentement aux sollicitations et ne 
comprendre pas ce qu’il est en train d’accomplir. Les activités qui font appel aux intelligences  
musicale et kinesthésique ne lui permettent pas de dépasser ses difficultés d’interaction et 
communication sociales. 
 
 Pendant la première semaine, David adapte mieux ses comportements lors de la réalisation de 
deux activités : visuo-spatiale et intra personnelle, naturaliste et intra personnelle. Lors de ces 
deux activités, il comprend rapidement les consignes visuelles et classe facilement, selon leur 
forme, les objets proposés. Ces résultats donnent des indications concernant ses ressources et 
peuvent être utilisés pour l’élaboration de son projet pédagogique individualisé. Ces 
ressources sont aussi mises en évidence par les recherches de Mottron (2010), qui 
recommande de donner une place plus importante à «  l’apprentissage implicite des régularités 
visuo-spatiales » (p.50) chez les élèves autistes. 
 
Pendant la dernière semaine, David présente une amélioration des ses difficultés dans quatre 
des cinq activités, sauf pour l’activité naturaliste-intra personnelle. Pour cette semaine, ce 
graphique montre des améliorations plus visibles dans la réalisation des activités musicale-
interpersonnelle et kinesthésique-interpersonnelle. Durant ces deux activités, il répond aux 
consignes et sollicitations données, organise de manière efficace son travail et l’accomplit 
avec aisance. Ces résultats montrent l’impact positif de la durée des activités sur les déficits 
liés aux fonctions exécutives (Happé, 1994) et mettent en évidence l’importance de permettre 
aux élèves autistes de s’exercer longuement sur des systèmes de représentation (Mottron, 
2010).  
 
Pour l’activité naturaliste-intra personnelle, ce graphique révèle que, entre la première et la 
dernière semaine, ses difficultés ont augmenté. A mon avis, ce phénomène s’explique en 
partie par l’activité. Durant la première semaine, ce graphique démontre qu’il arrive 
facilement à résoudre l’activité naturaliste-interpersonnelle. Donc, à ce moment, il serait 
important de la modifier ou de la complexifier, par exemple, en lui demandant de classer 
selon la taille les objets proposés. Je n’ai pas entrepris cette démarche et David s’ennuie et se 
décourage face à l’activité. Ces résultats mettent donc en évidence l’importance de varier les 
tâches proposées à l’élève.  
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Ces observations permettent de confirmer la première hypothèse de ce travail, à savoir,  
qu’une pratique pédagogique développée à partir des intelligences multiples améliore 
l’attitude de David face aux apprentissages.  
 
En somme, les cinq activités issues de la théorie des intelligences multiples agissent 
positivement sur les comportements de rupture, de lenteur, de persévération, de 
désynchronisation et de variabilité présents chez David. Cette analyse est corroborée par les 
travaux d’Ozonoff et Cathcart (1998) sur l’effet de certains programmes d’intervention pour 
les élèves TSA qui prennent comme critères de réussite le renforcement du développement 
chez ces enfants. 
 
6.2. Les catégories d’étayage et leurs impacts sur l’autonomie de 
l’élève 
Mon rôle en tant qu’enseignant est essentiel pour la réalisation des activités. L’évaluation 
formative aide l’élève à dépasser les obstacles d’apprentissage et à gérer les moments de 
surcharge cognitive. Une tutelle efficace se caractérise par le regard attentif que l’enseignant 
porte aux performances de l’élève durant la réalisation d’une tâche et à sa manière de résoudre 
la tâche. La prise en compte de ces deux aspects donne la possibilité à l’enseignant de donner 
un feed-back à l’élève sur sa performance (Bruner, 1983).  
 
Cette analyse se base sur les informations récoltées à partir des deux grilles d’observation. Les 
graphiques suivants présentent les observations récoltées à l’aide de la grille sur les catégories 
d’étayage. 
 
La figure 7 correspond à l’utilisation des catégories d’étayage dans chacune des six semaines. 
Les scores sont établis à partir de l’addition des adaptations correspondant à chacune des 
catégories d’étayage. Ce graphique révèle une diminution de l’utilisation des catégories 
d’étayage entre la première (t1) à la dernière (t6) semaine. 
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Figure 7. Les catégories d’étayage utilisées au long des six semaines. 
 
La figure 8 illustre les pourcentages établis à partir de l’addition des adaptations réalisées 
pour chacune des cinq activités, pendant les six semaines. Les activités sont codées afin 
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Ce graphique indique que les catégories d’étayage sont surtout utilisées durant deux activités, 
l’activité musicale-rythmique et interpersonnelle (AMRI), l’activité kinesthésique et 
interpersonnelle (AKI). Je propose régulièrement des stratégies de résolution, par exemple 
lorsque David marche sur les formes tracées au sol, je lui demande de regarder ses pas pour 
qu’il puisse se concentrer sur les éléments pertinents à la résolution de ces deux activités. Je 
pose des objets en trois dimensions (coussin en mousse) sur les sommets des formes 
géométriques tracées au sol. Ces repères lui donnent la possibilité de mieux percevoir la 
forme à parcourir. Je montre des exemples significatifs en marchant sur les formes dessinées 
au sol. Ensuite, je lui demande d’imiter mes gestes. 
 
Ce graphique montre également que deux formes d’étayage (le maintien de l’orientation et la 
démonstration) sont présentes dans tous les activités. Je valorise ses performances et corrige 
ses erreurs dans toutes les activités. 
 
La figure 9 représente les scores établis à partir de l’addition des catégories d’étayage les plus 
utilisées pour chacune des cinq activités, à la première (t1) et à la dernière (t2) semaine.  Ce 
graphique démontre que lors de la première semaine, les catégories sont utilisées pour les cinq 




Figure 9. Les catégories d’étayage utilisées pour chacune des cinq activités, à la première (t1) et à la dernière 
(t2) semaine. 
 
Durant la première semaine, ce graphique illustre une récurrence des aides apportés pendant 
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interpersonnelle (AKI) et l’activité verbale et intra-personnelle (AVI). Ces observations 
corroborent celles de la figure 6 du chapitre 6.1. D’autre part, la figure 6 indique qu’à la 
première semaine, David a des difficultés plus importantes lors de ces trois activités. La figure 
9 montre que lors de ces trois activités, les adaptations sont aussi plus importantes durant cette 
première semaine.  
 
Pendant la dernière semaine, la figure 9 illustre que David a besoin de moins d’étayage et est 
donc plus performant et autonome dans la réalisation des activités. 
 
La figure 10 présente les scores établis à partir de l’addition des adaptations, correspondant à 




Figure 10. Les adaptations, correspondant à chacune des catégories d’étayage, réalisées durant les cinq activités, 
à la première (t1) et la dernière semaine (t2). 
 
Ce graphique montre que toutes les catégories d’étayage sont utilisées à la première semaine. 
Durant cette semaine, j’engage souvent l’intérêt de David envers les exigences des activités, 
en annonçant régulièrement les objectifs visés. J’apporte plusieurs types d’aide (gestuelles, 
verbales, visuels) comme le guider gestuellement lorsqu’il classe les objets (activité 
naturaliste et intra personnelle) et identifie la forme désignée par la consigne (activité verbale 
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Pour la dernière semaine, seulement une des catégories d’étayage est utilisée, à savoir le 
maintien de l’orientation. Je fais appel à cette catégorie lorsque je valorise et félicite les 
performances de David. 
 
Ce graphique illustre une diminution de l’utilisation des catégories d’étayage, à la dernière 
semaine. Ces observations sont corroborées avec celles de la deuxième grille d’observation 
(annexe 5). Cette deuxième grille évalue le degré d’autonomie de David lors de la réalisation 
des activités intra personnelles, à la première et à la dernière semaine. Elle montre aussi une 
diminution des guidances (gestuelle, verbale et visuelle) et une augmentation de son 
autonomie à la dernière semaine. 
 
Ces observations me donnent la possibilité de confirmer la deuxième hypothèse de ce travail, 
à savoir, que les aides fournies ont un impact positif sur l’autonomie de l’élève.  
 
Ces résultats mettent en évidence quelques postures et démarches qui m’ont permis 
d’appliquer le postulat d’éducabilité auprès de l’élève et de développer une rigueur 
professionnelle dans l’acte d’enseigner. J’ai pris conscience qu’il est important de proposer à 
David des situations d’enseignement à la fois diversifiées, mais aussi étayées et adaptées. Ces 
deux démarches ont donné d’une part, la possibilité à l’élève de s’impliquer dans les 
différents processus d’apprentissage et d’autre part, la possibilité d’évaluer les modalités 
d’enseignement proposées.  
 
La théorie sur les intelligences multiples amène des pistes intéressantes pour la différentiation 
de l’enseignement auprès des élèves atteints de TSA associé à une déficience intellectuelle. 
Elle m’a permis de créer des activités qui prennent en compte les ressources et les besoins de 
l’élève. A partir d’une approche centrée sur les intelligences multiples, j’ai mis en place des 
activités qui touchent aux dimensions intellectuelles, sociales, pratiques et affectives de  
l’élève. Cette théorie, à l’instar d’autres, m’a donné la possibilité d’observer l’élève à travers 











7.1. Apports de la recherche 
Cette recherche apporte quelques réponses à sa question centrale : Quel est l’impact de 
l’application de la théorie des intelligences multiples dans la réalisation de cinq activités qui 
explorent les trois formes géométriques (carré, triangle, rond) auprès d’un élève, âgé de 13 
ans, ayant un trouble du spectre de l’autisme associé à une déficience intellectuelle ? 
 
L’application de cette théorie dans la réalisation des cinq activités proposées dans cette 
recherche a permis à David d’améliorer ses comportements face aux apprentissages scolaires. 
La dernière semaine, il présente moins de ruptures de l’attention, moins de comportements 
stéréotypés, ses réponses sont plus rapides et coordonnées. Les aides sont moins nombreuses 
et son autonomie plus grande. 
 
A partir de l’échelle GRAM, j’observe les bénéfices des cinq activités issues des intelligences 
multiples sur les difficultés de David. A la dernière semaine, ses comportements de rupture, 
de lenteur, de persévération, de désynchronisation et de variabilité au début, au milieu et à la 
fin des activités ont diminué.  
 
Les deux grilles d’observation révèlent les effets positifs de l’utilisation des catégories 
d’étayage sur son autonomie. Pendant la première semaine, ses difficultés sont plus intenses, 
son autonomie plus restreinte et par conséquent les adaptations plus fréquentes. À la dernière 
semaine, ses difficultés diminuent, son autonomie augmente et par conséquent les adaptations 
se font plus rares.  
 
En général, ce travail de recherche démontre le lien existant entre les comportements de 
rupture, de lenteur, de désynchronisation et de variabilité de l’élève pendant la réalisation des 
cinq activités, son degré d’autonomie et les adaptations du milieu.  
 
7.2. Limites de la recherche 
Les obstacles rencontrés tout au long de cette recherche concernent deux dimensions : la 
méthodologie et les activités du projet. 
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Du point de vue méthodologique, lorsque j’utilise l’échelle GRAM, je ne suis pas formé à son 
utilisation. Je procède en autodidacte et ceci ne contribue pas à la fiabilité des données. A 
propos de la validité des données établies par cette grille, d’autres professionnels auraient pu 
aussi la remplir à l’aide de l’enregistrement vidéo. La comparaison des résultats affinerait 
possiblement les résultats obtenus, mais faute de temps et de personnes expressément 
formées, cela n’a pas été entrepris.  
 
Il est intéressant de relever quelques difficultés rencontrées au moment de la planification et 
de la réalisation des activités. Tout d’abord, l’investissement personnel et professionnel a été 
très conséquent. Allais-je pouvoir mener à bien cette recherche ? Ensuite, vu les difficultés de 
l’élève à comprendre et à interagir avec son milieu, j’ai longtemps douté de la faisabilité 
réelle de ces activités. N’allaient-elles pas au-delà des possibilités de David ? Ces  
interrogations m’ont accompagné pendant les six semaines de l’étude.  
 
7.3. Perspectives Futures 
 
Dans le champ de la pédagogie spécialisée, en se basant sur cette théorie, on pourrait aller 
plus loin en concevant des projets pédagogiques individualisés, dont on mesurerait les 
bénéfices sur les élèves. 
 
Par ailleurs, je serais très attaché à l’idée d’interroger les enseignants sur l’utilisation de la 
théorie des intelligences multiples en classe. On pourrait alors analyser leurs représentations 
concernant la définition de l’intelligence. 
 
Personnellement, lors de la préparation et l’animation de mes futures activités, je m’efforcerai 
de prendre en compte cette vision plurielle de l’intelligence en espérant toucher aux besoins, 
ressources et talents de tous les élèves de la classe. 
 
En conclusion, cette recherche m’a permis de mieux comprendre le fonctionnement de David. 
Mon réflexe d’enseignant était de me focaliser sur ses difficultés, sur ce qui lui manquait. La 
théorie des intelligences multiples m’a apporté un regard neuf, puisqu’elle m’a aidé à voir en 
lui toutes ses ressources. 
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8. Annexes 
Annexe 1. Planification des activités.  
 
Activités Moyens Durée Dispositif 
d’évaluation 
Activité 1 : Activité musicale-
rythmique et interpersonnelle 
Deux élèves marchent sur un carré tracé 
au sol (fig. 1). Les adultes soutiennent les 
déplacements des élèves en chantant. Les 
autres élèves de la classe regardent et 
attendent leur tour. Toutes les deux 
semaines, la forme dessinée change. 
Après le carré, ils marchent sur le triangle 
(fig. 2) et le rond (fig. 3). Pour chaque 
forme géométrique une chanson est 
proposée (annexe 2). Cette activité 
permet aux élèves de « vivre » les formes 
à travers les déplacements effectués. 
Matériel 
Une chanson pour chaque forme géométrique : le carré, le rond, le triangle 
(annexe 2). 
Ruban de couleur collé au sol. 
Consigne 
« Marche sur le ruban jusqu’à la fin de la chanson. » 
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Activité 2 : Activité kinesthésique et 
interpersonnelle 
A l’aide d’un ruban jaune, une croix est 
tracée sur un des sommets du carré 
dessiné au sol (fig. 4). En partant de ce 
point de repère, deux élèves marchent une 
seule fois sur les quatre côtés du carré. 
Les autres élèves regardent et attendent 
leur tour. Toutes les deux semaines, la 
forme tracée change. Après le carré, ils 
marchent sur le triangle (fig. 5) et le rond 
(fig. 6). Cette activité permet aux élèves 
d’enrichir leurs connaissances spatiales 
en termes d’orientation et de repérage. 
 
Matériel 
Ruban de couleur collé au sol. 
Consigne 
« Depuis le point de repère, marche une seule fois sur le carré/le triangle/ le 
rond ». 
                              
Fig.4. Le carré                                                    Fig. 5. Le triangle            
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Activité 3 : Activité visuo-spatiale et 
intra personnelle 
Cette activité se compose de deux tâches. 
Les élèves travaillent individuellement. 
Durant la première tâche, l’élève a devant 
lui un bac rempli de six perles en bois de 
différentes formes (cubiques et 
sphériques) et de deux images composées 
du dessin de formes carrées et rondes  
(fig. 7). L’élève pose chaque perle  sur le 
dessin de la forme correspondante. Cette 
première tâche est un pré-requis pour la 











Tâche 1  
Matériel 
 2 perles en bois cylindriques. 
4 perles en bois cubiques. 
Deux images composées du dessin de deux carrés et un rond. 
 
Consigne 
« Pose chaque perle sur le dessin de sa forme. » 
 
       





















































Marco Ferreira Valente                        août/14 
Pendant la deuxième tâche, l’élève a 
devant lui un bac rempli de deux perles 
en bois, une sphérique et une autre 
cubique, d’un bâton et d’une planche 
contentant l’image d’un bâton composé 
d’un carré et un rond (fig.8). L’élève 
enfile les deux perles dans le bâton, en 
respectant la suite logique donnée par 










Tâche 2  
Matériel 
Planche composée d’une suite de deux formes, une ronde et une carrée. 
Bâton en bois. 
Deux perles en bois, une cubique et une autre cylindrique. 
Bac en plastique. 
Consigne 
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Activité 4 : Activité verbale et intra 
personnelle 
Pendant cette activité, les élèves 
travaillent individuellement. L’élève a 
devant lui une  fiche composée du dessin 
de différentes formes géométriques (rond, 
carré et triangle), de différents mots (nom 
des formes géométriques). Selon la 
consigne écrite en haut de page, l’élève 
entoure la forme géométrique et son nom, 
(fig. 9). Toutes les deux semaines, la 
consigne change. Suite au carré, l’élève 
entoure les triangles et les ronds dessinés 
dans la fiche (fig. 10). Elle permet aux 
élèves d’identifier une forme géométrique 




Fiche composée du dessin de : 
- quelques formes géométriques (rond, carré et triangle) et de leur nom. 




« À l’aide du stylo, entoure la forme et son nom donnés par la consigne ». 
 
               
















3 au 14 février 
2014 
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Activité 5 : Activité naturaliste et intra 
personnelle  
Cette activité se compose de deux tâches. 
Les élèves travaillent individuellement. 
Pendant la première tâche, l’élève à 
devant lui un bac qui contient deux 
étiquettes (dessin d’un carré et d’un rond) 
et deux objets en forme de carré et de 
rond. Il pose sur chaque étiquette l’objet 
correspondant (fig.11). Cette tâche est un 
pré-requis pour la réalisation de la 
deuxième. Elle permet d’évaluer si 
l’élève associe la forme d’un objet en 










Tâche 1  
Matériel 
Bacs en plastique. 
Morceau  de moquette rond. 
Morceau de bois carré. 
Une étiquette avec le dessin d’une forme ronde. 
Une étiquette avec le dessin d’une forme carrée. 
 
Consigne  
 « Selon la forme, pose l’objet sur son dessin. » 
 
          
Fig. 11. Associer les objets 
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Pendant la deuxième tâche, l’élève a 
devant lui un grand bac rempli de 
plusieurs objets de formes différentes 
(rond, carré et triangle) Selon leur forme, 
l’élève classe les objets dans les trois bacs 
à étiquette (fig.12). L’activité a permis 
aux élèves de classer certains objets selon 




Un grand bac en plastique. 
Trois petits bacs en plastique. 
Une étiquette avec le dessin d’une forme ronde. 
Une étiquette avec le dessin d’une forme carrée. 
Une étiquette avec le dessin d’une forme triangulaire. 
Objets en deux dimensions composés de différents matières (plastique, 
moquette, bois, carton) et de différentes formes (ronde, carrée, triangulaire). 
 
Consigne  
« Selon la forme, classe les objets » 
 
  
Fig. 12. Classer les objets 
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Annexe 2. Les chansons des formes géométriques 
Consigne : Les adultes chantent et les enfants, par groupe de deux, marchent sur jusqu’à la 
fin de la chanson, sur les carrés tracés au sol (sur l’air de la chanson : Savez-vous planter les 
choux ?). 
 
Est-ce que tu connais la forme? 
Connais la forme? 
Connais la forme? 
Est-ce que tu connais la forme? 
Devine et dis-le-moi 
 
Mes quatre côtés sont pareils 
Et j’ai quatre coins 
Et j’ai quatre coins 
Mes quatre côtés sont pareils 
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Consigne : Les adultes chantent et les enfants, par groupe de deux, marchent sur jusqu’à la 
fin de la chanson, sur les triangles tracés au sol (sur l’air de la chanson : Savez-vous planter 
les choux ?). 
Est-ce que tu connais la forme? 
Connais la forme? 
Connais la forme? 
Est-ce que tu connais la forme? 
Devine et dis-le-moi 
 
Je possède trois côtés 
Avec trois coins 
Avec trois coins 
Je possède trois côtés 
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Consigne : Les adultes chantent et les enfants, par groupe de deux, marchent sur jusqu’à la 
fin de la chanson, sur les ronds tracés au sol (sur l’air de la chanson : Savez-vous planter les 
choux ?). 
 
Est-ce que tu connais la forme? 
Connais la forme? 
Connais la forme? 
Est-ce que tu connais la forme? 
Devine et dis-le-moi 
 
Ça tourne et ça n’finit plus 
Finit plus 
Finit plus 
Ça tourne et ça n’finit plus 
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Annexe 3. Photos des aménagements réalisés 
 
                       
 Fig. 13. Activités interpersonnelles                   Fig. 14. Activités intra personnelles    
 
                                                                                                                       





Fig. 17. Disposition du matériel 
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 Annexe 4. Grille d’observation: les catégories d’étayage. 
Codage des cinq activités 
Activité musicale-rythmique et interpersonnelle   AMRI 
Activité  kinesthésique et interpersonnelle  AKI 
Activité verbale et intra personnelle   AVI 
Activité visuo-spatiale et intra personnelle   AVSI 
Activité naturaliste et intra personnelle   ANI 
 
Catégories d’étayage centrées sur l’élève 
1. L’enrôlement 2. Maintient de l’orientation 3. Le contrôle de la frustration 
 
L’enseignant : 
a) informe à l’élève le contexte 
du projet. 
b) annonce les objectifs des 
activités du projet. 
c) explicite et met en évidence la 
finalité des activités. 




a) rappelle l’objectif des 
activités. 
b) aide l’élève à se focaliser 
sur les activités proposées. 




a) en fonction de la difficulté 
rencontrée par l’élève,  apporte 
plusieurs types d’aides 
(gestuelle, verbale, visuelle) afin 
d’installer un climat de 
confiance. 
 
Catégories d’étayage centrées sur les activités du projet 
4. Signalisation des 
caractéristiques déterminantes 
5. Réduction des degrés de 
liberté 
6. La démonstration 
 
L’enseignant : 
a) accentue et différentie les 
données des activités du projet. 





a) découpe les activités en 
différentes étapes. 
b)  propose une stratégie de 
résolution. 
c) impose une procédure de 
résolution. 
d)  exclue les données non 
pertinentes. 
 
L’enseignant :  
a) utilise des exemples 
significatifs. 
b) recours à la demande 
d’imitation. 
c)  montre, désigne une erreur. 
d) corrige ou donne la solution. 
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 Catégories d’étayage centrées sur l’élève   Catégories d’étayage centrées sur les activités du projet 
Semaines 1. L’enrôlement 2. Maintien de 
l’orientation 
3. Contrôle de la 
frustration 
4. Signalisation des 
caractéristiques 
déterminantes 
5. Réduction des 
degrés de liberté 
6. La démonstration 
6 au 10 janvier 
2014 
AIM  a) b) c) d) 
AIK a) b) c) d) 
AIV a) b) c) d) 
AIVS c) 
AIM  b) c) 
AIK b) c) 
AIV a) b) c) 
AIN c) 
AIVS b) 
AIM a) J’aide 
gestuellement 
l’élève à parcourir 
le carré tracé au sol 
AIK a) aide 
gestuelle 




AIM b)  Je pointe à 
l’élève le carré tracé 
au sol. 
AIVS b) Je pointe à 
l’élève les formes à 
identifier. 
 
AIM a) Je marche 
sur le carré tracé au 
sol. 
AIK d)  AIVS d) 
AIN c) a) Je classe 
une partie des objets 
ronds à sa place 
pendant qu’il 
regarde. 
13 au 17 janvier 
2014 
AIM  b) c) d) 
AIK  b) c) d) 
 
AIM  b) c) 
AIK b) c) 
AIV  b)  
 
AIM a) J’aide 
gestuellement 
l’élève à parcourir 
le carré tracé au sol. 
AIK a) aide verbale. 
AIVS a) aide 
gestuelle. 
AIM a) Je pose un 
repère en 3D sur les 
quatre sommets du 
carré. 
AIK a) Je pose un 
repère en 3D sur les 




AIM a)  
AIK b) Je pointe à 
l’élève le carré tracé 
au sol. 
 
AIM a) Je marche 
sur le carré. 
AIM b) Suite à 
l’exemple 
significatif, je 
demande à l’élève 
de marcher sur le 
carré tracé au sol. 
AIK a) Je marche 
sur le carré. 
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20 au 24 janvier 
2014 
AIM  a) b) c) d) 
AIK  b) c) d) 
AIV c) 
AIVS c) 
AIM a) b) c) 
AIK b) c) 
AIV c) 
AIVS b) c) 
AIK a) aide 
gestuelle et verbale. 
AIV b) a) aide 
verbale. 
AIM a) Je pose un 
repère en 3D sur les 
trois sommets du 
triangle. 
AIK a) Je pose un 
repère en 3D sur les 




AIK a) b) c) d) 
AIV d) 
AIK c) d) 
AIV d) 
27 au 31 janvier 
2014 
AIM b) c) d) 
 
AIM b) c) 
 AIK b) 
 AIM b) 
AIM a) Je pose un 
repère en 3D sur les 
trois sommets du 
triangle. 
AIK b) a) Je pose 
un repère en 3D sur 
les trois sommets du 
triangle. 
AIV b) 
AIM b) Je pointe à 
l’élève le triangle 
tracé au sol. 
AIK b)  
 
 
3 au 7 février 2014 AIM b) c) d) AIK c)     
10 au 14 février 
2014 
 AIM c) AIVS b) c) 
AIK c) 
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Résultats de la grille : les catégories d’étayage 
Figure 7 
 
 6 au 10 
janvier 
2014 (t1) 
13 au 17 
janvier 
2014 (t2) 
20 au 24 
janvier 
2014 (t3) 
27 au 31 
janvier 
2014 (t4) 
3 au 7 
février 2014 
(t5) 
10 au 14 
février 2014 
(t6) 
L’enrôlement 13 6 9 3 3 0 
Maintien de 
l’orientation 
9 5 8 3 1 4 
Le contrôle de la 
frustration 




2 2 4 5 0 0 
Réduction des 
degrés de liberté 
2 2 5 2 0 0 
La démonstration 5 3 3 0 0 0 
 
Figure 8 
 AMRI AKI AVI AVSI ANI 
L’enrôlement 17 10 5 2 0 
Maintien de 
l'orientation 
10 9 5 4 1 
Contrôle de la 
frustration 




4 4 0 3 0 
Réduction des 
degrés de liberté 
3 4 2 1 0 
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Figure 9 
 AMRI AKI AVI AVSI ANI 
 6 au 10 
janvier 2014 
(t1) 
9 8 7 5 2 
10 au 14 
février 2014 
(t2) 
1 1 0 2 0 
 
Figure 10 
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Annexe 5: Grille d’observation : les guidances et l’autonomie de l’élève   
Date : 6 au 10 janvier 2014 
Objectifs /domaine disciplinaire : Explorer les trois formes géométriques, le carré, le triangle et le rond. 
 
A-acquis  
S-spontanée (l’élève accomplit l’activité seul). 
I-Indice (l’élève accomplit l’activité seul après avoir reçu des indices : 
reformulation verbale, gestuelle et visuelle de la consigne). 
E-émergence AI- aide partielle (l’élève accomplit l’activité avec des aides partielles : guidance 
gestuelle, verbale et visuelle partielles).  
N- non acquis AT-aide totale (l’élève accomplit l’activité avec des aides : guidance gestuelle, 




Analyse des tâches Lundi mardi vendredi Observations 
(préciser selon les items). 
A E N A E N A E N  
1. Associer objet et son 
dessin 
I   I   S   I: indice gestuel. 
S: spontanée. 




   
I 
   
S 
  I: indice gestuel. 
S: spontanée. 




   
GV 
   
GV 
 GV: guidance verbale et 
visuelle. 
-montrer un modèle de 
procédure. 
-corriger les erreurs. 





   
GV 
   
GV 
 I: indice gestuel. 
GV: guidance verbale et 
visuelle. 
-expliciter la consigne. 






    
GV 
 I: indice gestuel. 
GV: guidance verbale et 
visuelle. 
-expliciter la consigne. 
-difficulté à maintenir son 
attention. 
6. Reconstituer le modèle 
à l’aide des perles. 
  
GG 
   
GG 
   
GG 
 GG: guidance gestuelle. 
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Date : semaine du 10 au 14 février 2014 





S-spontanée (l’élève accomplit l’activité seul). 
 
I-Indice (l’élève accomplit l’activité seul après avoir reçu des indices : reformulation 
verbale, gestuelle et visuelle de la consigne). 
E-émergence  
AI- aide partielle (l’élève accomplit l’activité avec des aides partielles : guidance 
gestuelle, verbale et visuelle partielles).  
N- non acquis  
AT-aide totale (l’élève accomplit l’activité avec des aides : guidance gestuelle, 
verbale et visuelle partielles). 
 
Analyse des tâches  lundi mardi vendredi Observations 
(préciser selon les items). 
A E N A E N A E N  
 




   
S 
   
S 
  S: spontanée. 





   
S 
   
S 
   
3. Classer les objets selon la 
forme. 
 
S   S   S    









  GG : guidance gestuelle 
- corriger la tenue du 
crayon ; tendance à le tenir 
avec la paume de la main.  
5. Reconstituer le modèle à 




   
S 
   
S 
   




S   S   S    
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Annexe 6: Les résultats de l’échelle GRAM 
Figure 3 
 6 au 10 janvier 2014 10 au 14 février 2014 





Scores correspondant aux cinq 
comportements 
6 au 10 janvier 2014 10 au 14 février 2014 
Rupture (items 1, 6, 11) 30 2 
Persévération (items 2, 7, 12), 25 4 
Lenteur (items 3, 8, 13), 31 8 
Variabilité (items 4, 9, 14) 27 5 





Scores correspondant aux trois 
dimensions temporelles  
6 au 10 janvier 2014 10 au 14 février 2014 
Début (items de 1 à 5) 53 17 
Maintien (items de 6 à 10) 54 5 
Fin (items de 11 à 15) 35 5 
 
Figure 6 
Scores correspondant à chaque 
activité 
6 au 10 janvier 2014 10 au 14 février 2014 






Activité intra personnelle et verbale 34 2 
Activité intra personnelle et visuo-
spatiale 
13 5 
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Ce mémoire explore la théorie des intelligences multiples développée par Gardner (1983) et 
décrit son intégration dans ma pratique professionnelle.  
 
Tout d’abord, il propose une partie théorique. Les concepts de trouble du spectre autistique, 
déficience intellectuelle et intelligences multiples sont développés. Ils permettent une 
meilleure compréhension de la problématique étudiée. Ensuite, cinq activités issues de cette 
théorie sont planifiées, adaptées et réalisées auprès d’un groupe d’élèves ayant un trouble du 
spectre de l’autisme associé à une déficience intellectuelle. A partir de divers instruments de 
mesure (échelle GRAM et grilles d’observation), j’analyse les effets des activités sur un élève 
de la classe. Des résultats intéressants ont pu être tirés du présent mémoire.  
 
Cette recherche a notamment mis en évidence les éléments suivants : 
- Une diminution des comportements de rupture, de lenteur, de variabilité, de persévération et 
de désynchronisation de la part de l’élève lors de la réalisation des activités. 
- Une autonomisation de l’élève face aux activités proposées. 
- Un étayage ciblé et adapté aux spécificités des enfants ayant une déficience intellectuelle et 
un trouble du spectre autistique. 
 
L’étude de cas présentée dans ce travail ne prétend pas généraliser des résultats, mais plutôt 
de comprendre les effets du dispositif issu de la théorie des intelligences multiples sur des 





Trouble du spectre de l’autisme - déficience intellectuelle – intelligences multiples - 
enseignement spécialisé – étayage – autonomie. 
 
 
